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Einleitung. 

Uie Anfänge der heutigen deutschen Volksschule reichen wohl 
im allgemeinen nicht weiter als bis in das vorige Jahrhundert zurück. 
Wenn auch das Christentum schon lange eine neue, gleichere Wer- 
tung des einzelnen Individuums gebracht hatte und der Volksschul- 
gedanke wiederholt hervorgetreten war — leise dämmernd schon in 
der Zeit Karls des Grossen, stärker aber mit und seit der Refor- 
mation — so ging doch erst der aufgeklärte Absolutismus der beiden- 
grossen Militärstaaten Preussen und Osterreich ii^ grösserem Um- 
fange an die Gründung von Volksschulen. Von den Theoretikern 
der Erziehung waren sie schon lange gefordert worden. Luther, 
E,atke, Comenius hatten für die Volksbildung geschrieben. Und auch 
im 18. Jahrhundert wurde der. Schulsache von pädagogischer Seite 
lebhaftes Interesse und Förderung zu teil: durch den Philanthro- 
pinismus. Dieser ist beherrscht von den Ideen der Aufklärung. 
Da betrachtete man den Menschen als ein reines Vemunftwesen, ohne 
seine Beziehungen zur Gesamtheit und zur Vergangenheit eingehen- 
der zu berücksichtigen. Den Staat dachte man sich entstanden durch 
einen freien Vertrag solcher Vernunftwesen, dessen Inhalt geändert 
und allmählich völlig vernunftgemäss gestaltet werden könne, d. h. 
man glaubte und lehrte die Allmacht der Staatsgewalt. So erklärt 
sich uns die Staatspädagogik der Philanthropinisten , deren bekann- 
tester Vertreter Basedow 1768 in seiner „Vorstellung an Menschen- 
freunde" an den Staat das Verlangen stellte, die Erziehung zu über- 
nehmen und vor allem auch „grosse Schulen", d. h. Volksschulen zu 
gründen (während er sich die „kleinen* Schulen", die Realschulen, 
von den Eltern unterhalten denkt). Basedows Theorien, die er dann 
besonders in seinem Elementarwerk noch näher ausführte, haben 
einseitig rationalistischen und utilitaristischen Zug. Aber für ihre 
Zeit sind sie doch neu und bedeutsam und haben, indem sie zum 
ersten Male allgemeinere Untersuchungen boten, auch für später an- 
regend gewirkt. 

Viel tiefer erfasste dagegen Pestalozzi das Wesen der Er- 
ziehung und der Volksschule.*) Eigentliche Theorie zu treiben, liegt 

*) Ich folge hier Natorp, Herbart, Pestalozzi und die heutigen Auf- 
gaben der Erziehungslehre. Stuttgart, 1899. 
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Pestalozzi fem. „Eine starke Liebe trieb ihn zu den Kleinen, eine 
Liebe, die keine Enttäuschung ine machen konnte." Aber hinter 
dieser unermüdlichen praktischen Erziehungsarbeit steht doch eine 
Fülle ' von Ideen, die über jener oft vergessen oder vernachlässigt 
worden sind. Pestalozzi ist ganz davon durchdrungen, dass der 
Mensch „Werk seiner selbst" ist und dass seine Bildung vor allem 
eine Schöpfung seiner Selbstthätigkeit und nicht Herübernahme von 
aussen sein müsse. Er bekennt die alte platonische Ansicht, dass 
die Grundlage alles dessen, was man die Kinder lehrt, eigentlich in 
ihnen selbst schon liegt. Um nun selbstthätige Bildung einzuleiten, 
„soll jeder Unterrichtsgegenstand psychologisch tief erkannt und be- 
arbeitet werden." Er suchte daher für das ganze Lehrgebiet die 
letzten wahren Elemente zu finden und das Lernen zu einer 
in innerer Notwendigkeit sich abspinnenden Folge von psychischen 
Aktionen zu machen. Es ist vergeblich, einzelne Unterrichtsgegen- 
stände befördern zu wollen, ohne das Ganze der Erziehungsgegen- 
stände ins Auge zu fassen. Und so fällt denn ein hohes Gewicht 
auf eine gute „Grundbildung". Aber nicht nur von der metho- 
dischen Seite zeigt er die Bedeutung des Elementarunterrichts. 
„Pestalozzi," meint Natorp a. a. 0. S. 105, „verdanken wir eigent- 
lich die erneuerte und vertiefte Einsicht in die soziale Bedingt- 
heit der Erziehung. Plato hatte zuerst daran gerührt; seitdem 
war sie so ziemlich in Vergessenheit geraten. Der Grundsatz, dass 
die Gemeinschaft es ist, welche erzieht, ist Pestalozzi vielleicht we- 
niger in ausdrücklicher Formulierung als in lebendiger Anschauung 
gegenwärtig. Seine Darstellung des Volkslebens imd der Volks- 
erziehung ist davon ganz* durchtränkt." „Das ist das eigentümlich 
Pestalozzische Problem bei der Erziehung, wie die gegebene Lage 
des Menschen seiner Erziehimg dienstbar zu machen sei. Das trieb 
ihn hinein in die Tiefen der Lebensnot. An jede gegebene Lage, 
und wäre es die verzweifeltste, müsse die Arbeit der Erziehung an- 
knüpfen und in dieser gegebenen Lage selbst die Anhaltspunkte zur 
Höherhebung des Menschen finden. Das führt ihn in tiefe Nach- 
forschungen auf dem Gebiete der Gesellschaftslehre. Li den ge- 
bräuchlichen Darstellungen der Erziehungslehre Pestalozzis ver- 
schwindet das freilich fast ganz." Der Mensch soll sich nach Pesta- 
lozzi bilden durch seine „nächsten Verhältnisse". Welches sind diese 
nächsten Verhältnisse? Als ihren Typus stellt er auf: das Haus. 
Darunter versteht er nach seiner tiefen Auffassimg die unmittelbare, 
zunächst physisch begründete, wirtschaftlich notwendige Betriebs- 
oder Ernährungseinheit. Eine solche ist eigentlich nur die Familie; 
und nur sie ist auch dem seelischen Bedürfhisse gerade des werden- 
den Menschen zu genügen im stände. Aber nur vereinzelt hat sich 
inmitten des tiefen, allgemeinen Verderbens die Gemeinschaft des 
Hauslebens in Reinheit erhalten. Eine allgemeine, jedem Einzelnen 
ein menschliches Leben sichernde Hebung der Erziehung ist nur zu 
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hoffen von einer tiefgreifenden Reform dieses ursprünglichsten Ge- 
meinschaftslebens; auf der Grundlage des Hauslebens wird sich dann 
auch das öffentliche Leben reinigen und erneuen. Als ein Analogen < 
zu der Gemeinschaft der Familie, der Idee nach ihr getreues Abbild 
im grossen, erkennt er eine zweite Form des Gemeinschaftslebens, 
den bürgerlichen Verein. Und es ist bezeichnend, wenn dann 
als dritte Form die religiöse Gemeinschaft, in der die Mensch- 
heit sich mit dem himmlischen Vater im unmittelbaren Kindes- 
verhältnis und unter sich im brüderlichen Verhältnis denkt, auf 
gleicher Linie daneben steht; dass diese Art von Gemeinschaft mit 
ihren rein innem Beziehungen von Seelen mit jenen beiden, die auf 
dem Boden der sinnlichsten gemeinschaftlichen Arbeit erwachsen, bei 
Pestalozzi in eine Reihe rückt, wirft helles Licht auf die Richtung 
seines Gedankens: alle Gemeinschaftsbildung ist, gleich aller Büdung 
des Individuums, nur Gestaltung aus dem innersten Kern des Menschen- 
wesens. Auch ist es nicht schwer, diese Auffassung mit dem obersten 
Leitgedanken der Pestalozzischen Pädagogik tu Verbindung zu setzen: 
in den Elementen soll alles stecken; aus einfachen, primitiven, dem 
Kinderverstande einleuchtenden Grundwahrheiten soll alle Wahrheit, 
theoretische wie sittliche, in lückenloser Folge sich ableiten. Auf 
solchen einfachen Grund Verhältnissen muss sich auch die noch so 
verwickelte Lage des Menschen aufbauen. Die einfachste Grundform 
äusserer Lebensordnung, die Familie, muss also alle hohem Formen 
der Lebensordnung im Keime enthalten. Sie alle müssen sich ver- 
stehen lassen als in kontinuierlicher Stufenfolge daraus hervorwach- 
send. Pestalozzi hat diesen Gedanken vielleicht nicht völlig in dieser 
Bestimmtheit vor Augen gesehen, aber er liegt in seinen soziolo- 
gischen Anschauimgen, besonders in der Rolle, die er dem Hause 
zuteilt, klar zu Grunde und er ist einer ganz umfassenden Durch- 
fährung fähig.*) 

So ist denn Pestalozzi mit Recht als der Vater der Lehre von 
der Volkserziehung zu bezeichnen. Er hat hier ganz Grundlegendes 
geleistet. Sein Roman Lienhard und Gertrud ist in einer Zeit, wo 
nach der grossen Wirkung von Rousseaus Emile die Pädagogik ge- 
wissermassen Modesache geworden war, auch in Deutschland viel 
gelesen worden und hat das Interesse für das Volksleben gestärkt, 
welches hier bald danach eine noch viel tiefer gehende Anregung 
erfuhr: Die Schläge der napoleonischen Zeit und die darauffolgende 
Erhebung erweckten die nationale Idee, die in der klassischen Dich- 
tung eine grossartige Vorbereitung gefunden hatte, zu ungemein 
starkem Leben. Das nationale Bewusstsein von der Zusammen- 
gehörigkeit aller Stammesverwandten und damit in Verbindung das 
Interesse für das Gemeinwohl wurde in hohem Grade rege. In 
Preussen sind die sogenannten Stein-Hardenbergschen Reformen, die 



*) Natorp a. a. 0., S. 111 ff. 



— 4 — 

vor allem die Aufhebung der Leibeigenschaft brachten, der äussere 
Ausdruck dafür. Fichtes Beden an die deutsche Nation predigten 
•vor allem unter dem nationalen und patriotischen Gesichtspunkt eine 
neue deutsche Volkserziehung. 

So hatte also um die Wende des 19. Jahrhunderts das Problem 
der Volkserziehung die Geister nach verschiedenen Seiten hin be- 
schäftigt. Die Staatspädagogik der Philanthropen, die nationale Be- 
geisterung eines Fichte und eines Arndt, der politische Weitblick 
eines Stein hatten die Wichtigkeit der Volksschule erkannt. Weit 
über alle aber 'ragt Pestalozzi als Volkspädagog hervor. 

2 Und vor allem mit Pestalozzi geistesverwandt zeigt sich denn 

auch, was die Lehre von der Volksschule betrifft, die Pädagogik 
Schleiermachers. Er hat zum ersten Male alle die grossen Fragen, 
die politische, die soziale, die nationale, mit denen die Volksschule 
Fühlung gewonnen hatte, in einer systematischen Erziehungslehre 
einer gründlichen und zusammenhängenden Behandlung unterzogen. 
Da stossen wir nun manchmal auf Gedanken echt Pestalozzischer 
Wärme. Doch dürfen wir deshalb nicht von einer Abhängigkeit 
Schleiermachers von Pestalozzi reden. Schleiermacher kommt häufig 
zu denselben Forderungen wie Pestalozzi, weil er dieselbe wahre 
Liebe und dasselbe tiefe Verständnis für sein Volk hatte, — aber 
doch von einer ganz andern Seite aus. Pestalozzi ist mehr Mann 
der Praxis, Schleiermacher aber der Spekulation. 

Schleiermacher hat seine Pädagogik nicht selbst für den Druck 
bearbeitet. Wir sind angewiesen auf seine Vorlesungen über Er- 
ziehungslehre (1. im .Wintersemester 1813/14, 2. im Wintersemester 
1820/21 und 3. im Sommer 1826 gehalten), die von Platz 1849 
herausgegeben wurden. Seinen Vorlesungen legte Schleiermacher, 
der ein grosser Meister in der freien Rede und in der wissenschaft- 
lichen Gesprächsführung war, Manuskripte zu Grunde, die den Faden 
und die Hauptgedanken der Vorlesungen nur in grösster Kürze 
wiedergeben. Solche Manuskripte waren für die Vorlesungen von 
1813/14 und 1820/21 im Nachlasse Schleiermachers erhalten. Nur 
das erstere hat Platz wörtlich abgedruckt (S. 585 — 698). Das zweite 
hat er auf Grund von Nachschriften der Vorlesungen ergänzt, aber 
diese Ergänzung leider nur unvoDständig mitgeteüt. Die zahlreichsten 
Nachschriften und die übereinstimmendsten Kolleghefte aber lagen 
dem Herausgeber vor von den Vorlesungen aus dem Jahre 1826. 
Diese hat Platz S. 1 — 585 vollständig abgedruckt und zu Grunde 
gelegt. Dann folgt S. 585 — 688 das schon erwähnte Manuskript 
und S. 691 — 816 ergänzende Auszüge aus den Vorlesungen von 
1820/21, die er ausserdem noch zuweilen in Anmerkungen (zu S. 1 
bis 585) zu Worte kommen lässt. 

Diese ungleichmässige Wiedergabe der verschiedenen Fassungen, 
die sich weder inhaltlich noch formell decken, erschwert die Ver- 
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gleichung derselben ungemein.*) Sodann ist der Druck der Über- 
schriften und die ganze Anlage der Inhaltsangabe eine überaus un- 
übersichtliche, — äussere Mängel, die jedoch umsomehr ins Gewicht 
fallen, als die Schleiermachersche Darstellungsweise schon an und für 
sich eine schwere, uns ungewohnte ist. 

Sie unterscheidet sich — was noch später zu erörtern sein 
wird — nur wenig von der seiner philosophischen Vorlesungen und 
Abhandlungen. Sie ist vorwiegend Begriffserörterung. Obwohl nun 
Schleiermacher hierin keineswegs so weit geht wie Fichte und Hegel, 
sondern sich geflissentlich bemüht, die Erfahrung, das Reale zur Kon- 
trolle des Idealen heranzuziehen — weshalb seine ganze Philosophie 
zuweüen auch als Idealrealismus bezeichnet worden ist — so kommt doch 
auch den Begriffen, mit denen er operiert, sehr oft eine äusserst ge- 
ringe Anschaulichkeit namentlich deshalb zu, weil sie vielfach sowohl 
nach Umfang als nach Inhalt fliessend genommen und oft künstlich 
in einen Schematisüius von Gegensatzpaaren eingespannt werden. Diese 
abstrakte und dialektische Art des Philosophierens, die die Verwandt- 
schaft Schleiermachers mit der ganzen philosophischen Zeitströmung 
deutlich darthut, ist seit dem Emporkommen erfahrungsmässigerer 
Richtungen in der Philosophie in starken, und man kann sagen be- 
rechtigten, Misskredit gekommen. Dasselbe Schicksal wurde aber un- 
berechtigter Weise meist auch den in dieser Eorm niedergelegten, 
oft wertvollen und reichen Gedankengängen zu teil, und das trifft 
auch zu auf die philosophische Pädagogik Schleiermachers. In ihrer 
veralteten, dialektischen, den Leser gar oft quälenden und ermüden- 
den Form enthält sie doch, und gerade in Bezug auf die Volksschule, 
eine Fülle wertvoller, und wie wir sehen werden, zuweilen geradezu 
überraschend moderner Gedanken. 

Mit den andern nachkantischen Philosophen teilt Schleiermacher 
, übrigens auch einen sehr ausgebildeten Systemtrieb, der bei ihm zum 
Teil in Hang zu gekünstelter Architektur ausartet. So ist nicht nur 
seine Pädagogik sorgfältig in den Bau seines philosophischen Systems 
eingegliedert, sondern auch seine Lehre von der Volksschule in sein 
pädagogisches System. Den Begriff der Volksschule gewinnt Schleier- 
macher schon bei der Darlegung der Idee der Erziehung, und dieser 
wollen wir uns daher zunächst zuwenden. 



*) Dieselben Nachteile zeigen übrigens auch die andern aus dem 
Nachlasse herausgegebenen Vorlesungen Schleiermachers, wie die Dialek- 
tik, Ethik, Politik u. s. w. 



L Teil. 

Die Grundlagen der Volksschulpädagogik in der 

Allgemeinen Pädago^k. 



1. Kapitel. 
Begriff und Wesen der Erziehung. 

3 ochleiermacher strebt in seinem Denken nach Vereinheitlichung 

alles Wissens. Jedes einzelne Wissen sucht er unter ein höchstes 
Wissen unterzuordnen, das Besondere auf das Allgemeine zurückzu- 
führen,*) kurz das ganze Gebiet des Wissens mittelst der Methode 
der Deduktion zu durchdringen und zu ordnen. Auch in seiner 
Pädagogik herrscht die Deduktion vor.**) Und wenn er auch auf 
Seite 1 sagt: „was man im allgemeinen unter Erziehung versteht, ist 
als bekannt vorauszusetzen", so finden wir doch späterhin eine De- 
duktion des Begriffes der Erziehung, und zwar aus dem allgemeinen 
Begriffe des Menschen. Der Mensch ist nach Schleiermacher ein 
lebendiges Wesen, ein Individuum, das in geistiger Gemeinschaft mit , 
andern steht***) (lebendes Wesen ist das genus proximum, geistige 
Gemeinschaft, menschliche Gattung f) ist die differentia specifica in 
der Schleiermacherschen Definition des Menschen). Als lebendes 
Wesen „trägt er den hinreichenden Grund (oder das Prinzip) seiner 
Entwicklung vom Anfange des Lebens an bis zum Punkt der Voll- 
endung in sich selbst. Das liegt schon im Begriffe des Lebens. Wo 
ein solcher innerer Gnmd nicht ist, da ist höchstens Veränderung 
mechanischer Art, aber kein Leben. Darin liegt aber nicht, dass die 
Veränderungen eines lebendigen Wesens nicht dürften mitbestimmt 

*) Cf. Ethik, S. 16 ff. 
**) Päd., S. 587: „Die Pädagogik muss mehr spekulativ sein." 
***) So heisst es in der Ethik: ^Die menschliche Natur ist eine be- 
sondere (im Individuum) und eine allgemeine (in der Gattung). 

f) Gattung und Gemeinschaft gehraucht er unterschiedslos: „Der 
Begriff der Gemeinschaft ist kein anderer als der der Gattung** 
(Päd., S. 8). 




und modificiert sein dnrcli Einwirkungen von aussei 
eben dieses das Wesentliche im Begriffe der GemeJi 
S. 7). Zu den Einwirkungen, die innerhalb des Gemeii 
auf den Menschen ergehen, gehört nun auch die Erziehung; 
befallen unter die Erziehung diejenigen Einwirkungen, die die Er- 
wachsenen auf die Kinder ausüben, oder wie Schleiermacher sagt: 
„Erziehung ist das Einwirken der altern Generation auf die jüngere." 
Aber doch nicht allen diesen Einwirkungen ist ohne weiteres ein er- 
zieherischer, d. h. fördernder Wert zuzuerkennen. Wird doch auch 
manches Falsche und Irrtümliche, manche schlechte Gewohnheit von 
den Erwachsenen auf die Jugend übertragen. Ja, wenn die ältere 
Generation sittlich vollkommen wäre, so würden nur Einwirkungen 
von ihr ausgehen, die die Billigung der moralischen Beurteilung 
fänden und die sämtlich als erzieherische und bessernde würden 
gelten können. Dann wäre die Erziehung nichts weiter als der „der 
Idee des Guten gemässe Umgang der altem Generation mit der 
jungem" (Päd., S. 90)- In der That aber gehen von der unvoll- 
kommenen Gemeinschaft auch unvollkommene Einwirkungen aus. 
Daher sind nur. die als erzieherische zu bezeichnen, die „der Idee 
der Sittlichkeit gemäss" sind. Und selbst von diesen Einwirkungen 
begreifen wir nur die unter den Begriff des Pädagogischen, welche 
nicht von selbst und gelegentlich, sondern absichtlich und geregelt 
vor sich gehen. Denn die gelegentlichen guten Einwirkungen haben 
den Charakter des Zufälligen und Unregelmässigen, „sie tragen die 
Spuren des Mangels und der Dürftigkeit einerseits und die Spuren 
der Unordnung auf der andern Seite an sich. Nur in dem Masse 
als das Absichtliche eintritt, wird der Mangel ersetzt, Ordnung, Zu- 
sammenhang und Vollständigkeit, Bewusstsein und Stetigkeit in die 
Erziehung hineingebracht" (Päd., S. 157, 174—178). 

So tritt also in das Leben jeder menschlichen Gemeinschaft die 
Erziehung ein als „die absichtliche, der Idee des Guten ge- 
mässe Einwirkung der altern Generation auf die jüngere". 

Wenn wir uns vergegenwärtigen, wie Schleiermacher von dem 
allgemeinen Begriffe des Menschen aus allmählich zu dieser De- 
finition der Erziehung gelangt, so sehen wir, wie er den Menschen 
einerseits als Individuum, andererseits als Wesen der Gattung be- 
trachtet, wie er zwischen einem „innern Entwicklungsprinzip" in ihm 
und äussern „Einwirkungen" auf ihn, zwischen freier Lebendigkeit 
und äusserer Beeinflussung scheidet. Damit sind wir auf Gegensatz- 
paare gestossen, die in Schleiermachers Pädagogik und in seiner 
Philosophie eine grosse Rolle spielen. In mannigfach veränderter 
und erweiterter Gestalt kehren sie immer wieder als individuell-uni- 
versell, individuell-identisch, Spontaneität imd Receptivität, Willkür 
und Reiz u. s. w. Das erste und für die Pädagogik wichtigste dieser 
Gegensatzpaare ist das von Individuum imd Gemeinschaft. Und nun 
ist es bemerkenswert, dass Schleiermacher den Begriff der Er- 
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Ziehung nicht an die individuelle, sondern an die gemeinschaftliche, 
an die soziale Seite im Menschen anknüpft. Um uns zu ver- 
deutlichen, was Erziehung sei, weist er nicht auf den Menschen als 
Individuum, nicht auf das individuelle Verhältnis des Erziehers zum 
einzelnen Zögling, sondern auf die Gresamtheit der altem und Jüngern 
Generation, auf die Gresellschaffc und die von ihr ausgehenden Ein- 
flüsse auf die Jugend hin. Dadurch wird er darauf geführt, den 
allgemeinen kulturellen imd sittlichen Zustand der Gesellschaft in 
seiner Bedeutung für das Geschäft der Erziehung zu berücksichtigen 
und seine Erziehungslehre gewissermassen soziologisch zu vertiefen. 
Daher lehnt er es gleich zu Beginn seiner Erörterungen (S. 1 ff.) ab, 
mit seiner Pädagogik bloss eine Technik für den Hauslehrer oder 
den Schullehrer bieten zu wollen, wie es die gangbarsten zeitgenös- 
sischen Erziehungslehren wie die von Schwarz und von Niemeyer 
thaten, und wie wir es selbst bei Herbart finden. Letzterer be- 
trachtet die Erziehung in der Hauptsache nur vom Standpunkte des 
Einzelerziehers und hat dessen intellektuelle Einwirkug auf die Zög- 
linge gewiss bedeutend vielseitiger und gründlicher als Schleier- 
macher beschrieben, aber den engen Zusammenhang der Erziehung 
und ihrer Anstalten mit dem jeweiligen politischen und kulturellen 
Zustande der Gesellschaft vernachlässigt er. Weder in seiner „All- 
gemeinen Pädagogik" von 1806 noch in seinem „Umriss pädago- 
gischer Vorlesungen" von 1835 und 1841 behandelt er die gesell- 
schaftliche Seite der Erziehung: Die öffentliche Organisation der 
Erziehung im Schulwesen. Das Wort Volksschule nimmt er hier 
überhaupt nicht in den Mund. Er ist vorwiegend Methodiker und 
Didaktiker. Ganz anders Schleiermacher. Für ihn handelt es sich 
bei der Erziehung weniger um die methodisch beste Ausbildung der 
einzelnen Zöglinge, sondern in erster Linie um die möglichst hohe 
intellektuelle und sittliche Förderung der Gesamtheit, um „das Steigen 
und Sinken der Generationen in jeder Beziehung, worauf wir Wert 
legen" (Päd., S. 6). Es geht also, um ein modernes Schlagwort zu 
gebrauchen, ein energischer sozialpädagogischer Zug durch die Schleier- 
machersche Erziehungslehre. Schleiermacher erstrebt durch die Er- 
ziehung Hebung der Gesellschaft, des ganzen Volkes. Von dieser 
Auffassung der Erziehung aus muss natürlich die Volksschule eine 
ganz andere Wichtigkeit in der Pädagogik gewinnen als bei all den 
Pädagogen, die die soziale Bedeutung der Volksschule übersehen und 
in ihr nichts weiter als die unterste und primitivste Stufe des Bil- 
dungswesens erblicken. 
4 Wenn Schleiermacher die Erziehung in erster Linie als Sache 

der Gemeinschaft betrachtet, so ist sie ihm darum doch nicht ein 
unbestimmtes kollektivistisches Verfahren der Gesamtheit, die das 
Treiben der Jugend durch gewisse Bestimmungen und Veranstaltungen 
regelt. Wenn er den Begriff der Erziehung im Blicke auf das Ganze 
gewonnen hatte, so wendet er nun zur nähern Bestimmung der er- 
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zieherischen Aufgabe den Blick vom Grauzen, von der Gresamtheit der 
Generationen auf die Einzelnen und auf den seelischen Böden der 
Erziehung. Er wirft die Frage auf nach der psy chi sc h* physi- 
schen Voraussetzung*) (Päd., S. 587, 691) der Erziehung, und 
in den Vorlesungen von 1826, S. 19 ff. fragt er: Was kann die Er- 
ziehung aus dem Menschen machen? Was ist der Mensch schon? 

Damit stossen wir auf eine pädagogische PrinzipienJfrage, die 
für das ganze System der Pädagogik und auch für die Lehre von 
der Volksschule von grösster Wichtigkeit ist. In allen drei Vor- 
lesungen spricht sich nun Schleiermacher deutlich dahin aus, dass 
die Psychologie Voraussetzung für die Pädagogik sein müsse. Da- 
mit hat er der Verhältnisfrage zwischen Psychologie und Pädagogik 
eine Formulierung gegeben, die man noch heute anerkennen wird 
und die man bei dem damaligen Stande der Pädagogik als Wissen- 
schaft und bei der ebenfalls noch wenig ausgebildeten Psychologie 
für hochbedeutsam und weitsichtig erklären muss. Aber Schleier- 
macher, ganz von der ethischen Bedeutung der Erziehung beseelt, 
geht sodajm mit einer gewissen Flüchtigkeit über die psychologischen 
Voraussetzungen hinweg, am schnellsten in den Vorlesungen von 
1826, wo wir eine wirklich psychologische Behandlung dessen, was 
Schleiermacher „physische Voraussetzung" nennt, gar nicht finden. 
Die Gründe hierfür liegen zimächst in den psychologischen An- 
schauungen Schleiermachers selbst. Auf sie müssen wir daher in 
Kürze eingehen. 

Schleiermacher war mit einem feinen Sinn für die Vorgänge des 
Seelenlebens begabt. In seinen Reden über die Religion (1799) hatte 
er eine neue psychologische Begründung der Religion gegeben, in 
den Monologen (1800) hatte er in geistreicher Weise sein eigenes 
Innenleben dargethan, und schliesslich hatte er in dem Hauptwerke 
seines Lebens, in der christlichen Glaubenslehre (1821), die Vorgänge 
des christlich bestimmten Bewusstseins einer Darstellung unterzogen, 
die für die protestantische Theologie eine Epoche bezeichnet. Dieses 
feine Eingehen auf psychische' Thatsachen finden wir nun auch in 
der Pädagogik wieder, aber doch muss man sagen, dass der Beitrag, 
den die systematische Psychologie Schleiermachers für die Pädagogik 
liefert, kein bedeutender ist. Wie kam das? Das wird sofort ein- 
leuchtend, wenn man sich die systematische Ausprägung in ihren 
Umrissen zu vergegenwärtigen sucht, die Schleiermacher seinen psy- 
chischen Beobachtungen in den Vorlesungen über Psychologie 
(1818 ff.)**) gegeben hatte. Die Psychologie der Reden über die 



*) Die Bezeichnungen physische, physiologische, anthropologische 
oder psychologische Voraussetzungen gebraucht er in der Pädagogik 
ohne besonders markierte Unterscheidung. 

**) Eine Zusammenstellung der psychologischen Ausführungen 
Schleiermachers bietet Geyer, Schleiermachers Psychologie dargestellt 
und beurteilt. Leipzig, 1895. 

2 
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Beligion ging von der innem Erfahrung^ von den Erlebnissen des 
Gefühlslebens aus und fordert den Leser zur psychischen Selbste 
beobachtung auf. Anders verfahren die Vorlesungen über Psycho- 
logie. Hier tritt das Bestreben horvor, in den Thatsachen des Be- 
wusstseins die Wiederkehr jener grossen kosmischen Gegensätze, wie 
zwischen Idealem und Realem, geistigem und dinglichem Sein, di^ 
Schleiermacher in seiner Metaphysik aufgestellt hatte, aufzuzeigen 
und die metaphysischen Behauptungen dadurch zu erhärten. Diese 
ganze Psychologie kann als eine Illustration der Metaphysik am 
menschlichen Bewusstsein bezeichnet werden, und deshalb will auch 
Sigwart*) und nach ihm Bender**) sich von ihr aus den Weg in 
das Verständnis der Metaphysik Schleiermachers bahnen. Auch in 
unserm Selbstbewusstsein finden wir nach Schleiermacher Ideales und 
Reales geeinigt, finden wir das dingliche Sein als Gedachtes oder 
Gewusstes, das geistige Sein als wissendes oder denkendes wieder, 
indem uns die organische Funktion (die Sinnlichkeit) mit dem Sein 
der Aussenwelt verbindet und die intellektuelle Punktion uns ein 
System von Begrififen liefert, die wir auf jene übertragen. Die Er- 
scheinungen des Willens sucht Schleiermacher unter den Gegensatz 
der mehr receptiven (aufiiehmenden, passiven) und der mehr spon- 
tanen (ausströmenden, aktiven, gewollten) Seelenthätigkeiten zu be- 
greifen. Diese gegensätzlichen Punktionen kreuzen sich im mensch- 
Uoben Bewusstsein und fliessen fortwährend ineinander und durch- 
einander und begründen so die dauernde „Agilität^ des Seelenlebens. 
So kommt denn bei vorwiegender Receptivität in der Verbindung 
mit der organischen Punktion das Wahrnehmen,' mit der intellek- 
tuellen das Denken, bei vorwiegender Spontaneität und organischer 
Puijktion das Triebleben, in Verbindung mit der intellektuellen Punk- 
tion das denkende Wollen zu stände.***) Ausserdem ist noch zu 
scheiden zwischen einem objektiven und einem subjektiven Bewusst- 
sein. Letzteres konstituiert das in Schleiermachers Philosophie so 
wichtige Gefühlslebenf ) , das sich auf niederer Stufe in der Perm 
von Empfindungen, auf höherer in Gefühlen religiöser und sittlicher 
Art äussert. Schleiermacher betrachtet das Gefühl (und die Empfin- 
dung) gewissermassen als die primäre Punktion des menschlichen 
Geistes, das von der Einheit des Bewusstseins und von der Über- 
einstimmung von Denken und Sein ein unmittelbar gewisses Zeugnis 



♦) Sigwart, Schleiermacherä psycholo^sche Voraussetzungen. Jahr- 
bücher für deutsche Theol., 1857. S. 829 ff. 

*♦) Bender, Die philosophischen Grundlagen der Theologie Schleier- 
machers, 1878. 2 Bde. I, S. 6. 

*♦*) Cf. Psychologie: receptive Thätigkeiten, S. 75— 216 (Sinnesthätig- 
keiten, S. 76—133 und Denkthätigkeiten S. 133—182); spontane Thätig- 
keiten S. 213—286. 

t) Cf. Psychologie: Das subjektive Bewusstsein auf seiner hohem 
Stufe. S. 182—216. 
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ablege. Aus dem ersten unbestimmten Gefühls- und Empfindungs- 
leben der Kindesseele lösen sich allmählich bestimmtes Wollen und 
Denken los*), um später im religiösen Gefühl wieder zusammen- 
zufliessen, das als Indifferenz von Wollen und Denken das erhabenste 
Zeugnis ablegt von dem Absoluten und von der Einheit alles Seins. 

In dieses Fachwerk von Gegensätzen hat Schleiermacher eine 
ganze Anzahl feiner psychologischer Beobachtungen hineingelegt, die 
das Studium seiner Psychologie noch heute lehrreich und interessant 
machen. Aber indem er immer das Durcheinander und Ineinander 
der seelischen Funktionen hervorhebt, kommt es bei ihm nicht zu 
einer klaren Schilderung der Eigenart der einzelnen Funktionen. Sie 
wird vernachlässigt durch die Betonung ihres fortwährenden Zu- 
sammenseins, wenn dabei auch immer die eine vor der andern als 
überwiegend gedacht ist. Schleiermacher giebt uns keine zusammen- 
hängende Schilderung des Wesens der Vorstellungen, der Willens- 
handlungen, der Gefühle; immer werden wir durch das Hineinspielen 
der Gegensätze gestört. Das macht auch die Verwertbarkeit dieser 
psychologischen Erörterungen für die Pädagogik so gering. Und so 
finden wir denn aus dem ersten „elementarischen Teil" der Schleier- 
macherschen psychologischen Vorlesungen hauptsächlich nur die Sche- 
mata in der Pädagogik wieder. Receptivität und Spontaneität, 
organische und intellektuelle Funktionen werden auch in der Er- 
ziehungslehre unterschieden. 

Dagegen bestehen etwas nähere Beziehungen zwischen der Päda- 
gogik und dem zweiten, „kt)nstruktiven" Teile der Psychologie 
(S. 287 — 405),, der „das verschiedenartige Zusammensein" der psy- 
chischen Elemente im Leben des Einzelnen und der „grossen Massen" 
beschreiben soll. Hier findet vor allem die Lehre von der Indivi- 
dualität eine eingehende Erörterung. Es ist ja bekannt, wie der 
jugendliche Schleiermacher mit Begeisterung für das Recht des reli- 
giösen und sittlichen Individualismus eingetreten war (in den Reden 
und in den Monologen); und ein grosses Verständnis für die Bedeu- 
tung individuellen Lebens hat sich Schleiermacher zeitlebens bewahrt. 
Auch in seinen spätem Jahren hat er die Ansprüche des Individuums 
geltend gemacht, aber sie mit denen der Gesamtheit sorgfältig in 
Einklang zu versetzen gewusst. Und in dem Sinne einer Vermitt- 
lung zwischen Individualismus und Universalismus ist auch seine 
Psychologie entworfen. 

Die erwähnten psychischen Funktionen sind — so erfahren v^r 
in der Psychologie — bei allen normalen Menschen in gleicher Weise 
vorhanden und in gleicher Weise thätig. Wir finden daher eine 
weitgehende Übereinstimmung im Fühlen, Wahrnehmen und Vor- 
stellen der Menschen, und vom Denken und Wissen verlangen Wir 



*) Dialektik, S. 42: „Der Empfindungszustand ist der Übergang 
zum Denken und Wollen." 



I 
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sogar Allgemeingiltigkeit. Diese besonders im Denkprozesse zu Tage 
tretende Gleichmässigkeit in den Äusserungen des menschlichen 
Geistes heruht auf einer, der ganzen menschlichen Gattung gemein- 
Samen, also generellen Veranlagung des menschlichen Geistes. ^) 
Schleiermacher bezeichnet diese als psychische Identität. Diese 
Identität ist die Voraussetzung für alles Gemeinschaftsleben (Psychol.,. 
S. 44/45). Ohne sie wäre eine gemeinsame Verständigung, ein ge- 
meinsames Arbeiten, kurz ein sittliches Leben überhaupt nicht denk- 
bar. „Ohne' diese Identität," sagt Schleiermacher, Psychol., S. 45;. 
„ist nicht zu begreifen, wie eich an dem einen Bewusstsein das an- 
dere entzünden könnte." Da sie eine allen Menschen gemeinsame,, 
natürliche Mitgabe ist, ist sie „ihrem Wesen nach das, was wir durch 
den Ausdruck Gattung oder Natur bezeichnen" (ebenda). Aber ebenso 
wie die psychische „Einerleiheit" wird auch die seelische Verschieden- 
heit als im Wesen der menschlichen Gattung beruhend und natür- 
lich gegeben hingestellt. Neben die Identität im Seelenleben tritt 
als gleichwichtig ihr Gegensatz, die Individualität. 

Die persönliche Differenz ist „als notwendig für den Begriff der 
menschlichen Gattung anzusehen und gleich in dem ersten Keim der 
Lebensentwicklung als prädeterminiert zu denken" (Psycho!, S. 234)* 
Diese Zerspaltung der Menschheit in seelische Individualitäten hat nun 
mit der Vereinzelung der Materie in Kaum und Zeit die unendliche 
Mannigfaltigkeit gemeinsam, „die sich nicht vom Begriffe ableiten 
lässt und nur aufgefasst werden kann wie sie gegeben ist," d. h.. 
nur empirisch oder intuitiv, nicht aber begriffsmässig und streng^ 
wissenschaftlich darstellbar ist. Trotzdem sucht die Schleiermachersche 
Psychologie auch hier mit der vereinheitlichenden Begriffsarbeit einige 
Ordnung und Übersicht zu schaffen und so dem Psychologen und 
dem Pädagogen das Verständnis des Individuums zu erleichtern. 

Die erste grosse Scheidewand, die sich in der unendlichen 
Mannigfaltigkeit der Individuen errichten lässt, ist die Geschlechts- 
differenz (Psychol., S. 290 — 301). Sie ist fiir Schleiermacher nicht 
nur eine äussere und organische, sondern auch eine psychische^ 
Schleiermacher opponiert hier gegen Plato, der in seiner Republik 
eine völlige seelische Gleichartigkeit des männlichen und des weib- 
lichen Geschlechts annehme. Unbedingt gleich dem männlichen Ge- 
schlechte ist das weibliche nach Schleiermacher allerdings in seinem 
Werte für das geistige Leben überhaupt; eine quantitative seelische 
Differenz ist also nicht vorhanden. Denn wenn das Weib auch im 
öffentlichen Geistesleben, in Staat, Wissenschaft und Kirche, zuiiick- 
trete, so sei doch die Einwirkung des weiblichen . Geschlechts auf 
die Neugebomen „so etwas Grosses und Immenses", dass dadurch 
alles wieder aufgehoben werde, was man als einen Vorzug des mann- 



*) In diesem Sinne will Schleiermacher die Behauptung von „an- 
geborenen Ideen** gelten lassen (Psychol., S. 44). 



— 13 — 

liehen Geschlechts ansehen könnte (Psychol., S. 294). Sodann üben 
die Frauen durch ihre häusliche Stellung und durch das gesellige 
Leben einen indirekten Einäuss auf das Ganze aus, der in seiner 
Ausdehnung nicht berechnet werden kann, weil er im einzelnen vor sich 
geht. Aber daneben tritt doch eine qualitative Differenz hervor. 
Dass die Frauen bei allen Kultumationen- von der Öffentlichkeit 
zurücktreten und ihre^ Wirksamkeit in Haus und Familie finden, ist 
nicht nur ein Ergebnis von Sitte und Gewohnheit, auch nicht bloss 
der besondem weibUchen Geschlechtsfonktionen, sondern steht im 
Zusammenhange mit psychischen Differenzen, die sich besonders darin 
zeigen, dass bei dem weiblichen Geschlechte die Receptivität und das 
subjektive Bewusstsein (Gefühl) überwiegen über Spontaneität und 
objektives Bewusstsein, und dass infolgedessen seine geistige Ent- 
wicklung zu einer überwiegenden Beschäftigung mit dem einzelnen 
und individuellen und zu einer Abwendung von dem grossen und 
allgemeinen hinneigt. 

Eine weitere Differenzierung der Menschen ist die nach Tem- 
peramenten (Psychol., S. 301 — 321). Es handelt sich bei den 
Temperamenten einmal um die Art und Weise in der Succession der 
psychischen Thätigkeiten und sodann um das Überwiegen der Recep- 
tivität oder der Spontaneität. Die Succession kann schnell oder 
langsam und gleichförmig oder ungleichförmig sein. Schnelle Gleich- 
förmigkeit verbunden mit Receptivität ergiebt das von aussen leicht 
und stetig erregte sanguinische, schnelle Üngleichförmigkeit verbun- 
den mit Spontaneität das rasche, aber wechselnde und aufbrausende 
cholerische Temperament. Langsame Gleichförmigkeit in der Succes- 
sion ergiebt bei vorherrschender Spontaneität das träge, phlegma- 
tische, langsame üngleichförmigkeit bei vorherrschender Receptivität 
das durch äussere Eindrücke langdauemden Stimmungen xmterworfene 
melancholische Temperament. So hat also Schleiermacher die alte 
Vierzahl der Temperamente mittelst der Gegensätze von Gleichförmig- 
keit und üngleichförmigkeit, Schnelligkeit und Langsamkeit einge- 
ordnet" in sein psychologisches Hauptschema der Receptivität und 
Spontaneität. Da alle diese Gegensätze fliessend gedacht sind, so 
treten diese vier Temperamente in sehr verschiedener Ausbildung 
auf, aber immerhin bezeichnen sie doch eine gewisse Grundrichtimg, 
die dem ganzen geistigen Wesen eines Menschen einen bestimmten 
Typus aufdrückt, und jeder dieser vier Typen zeigt auch seine 
eigentümlichen Fehler und Ausartungen, deren Kenntnis für Arzt und 
Erzieher gleich wichtig sind. Steigern sich diese bis zur geistigen 
Krankheit, so entsteht bei den sanguinischen Menschen Tollheit, bei 
den phlegmatischen Blödsinn, bei den cholerischen Raserei und bei 
den melancholischen Wahnsinn. Das Erkennen der Temperamente 
wird dadurch erleichtert, dass sie nicht bloss vereinzelt, sondern 
auch massenweise vorkommen. Es giebt Geschlechtstemperamente 
infolge des Vorwiegens der Receptivität bei den Frauen und der 
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Spontaneität bei den Männern, es giebt Nationaltemperamente (Psychol., 
S. 314) und Temperamente der verschiedenen Lebensalter (S. 317). 
All das gewährt für das Studium der Individualitäten Anhaltspunkte» 
Aber nicht nur in der grösseren oder geringeren Lebendigkeit 
der psychischen Funktionen tritt die Verschiedenheit der Menschen 
zu Tage, sondern auch in dem verschiedenen quantitativen 
Verhältnis der Funktionen (PsychoL, S. 236 — 242). Betrachtet man 
zunächst das Verhältnis der psychischen Funktionen eines Menschen 
untereinander, so bezeichnet Schleiermacher die hervorragende unter 
ihnen als Talent. Unter Talent versteht er demnach hier nicht eine 
besonders hervorstechende Befähigung, sondern nur eine subjektiv 
hervorragende Anlage. Betrachtet man aber die psychischen Funk- 
tionen* eines Menschen in ihrem Verhältnis zu den Gegenständen/ 
auf die sie sich richten, so nennen wir die hervorragende Neigung. 
(So kann Talent zur Kunst und Neigung zu allen Gegenständen 
künstlerischen Handelns, oder nur zur Malerei oder zur Dichtkunst 
u. s. w. vorhanden sein.) Talent und Neigung, oder Begabung und 
Interesse werden in der Begel zusammenfallen, nur ist es möglich^ 
dass die Neigung, infolge des Nachahmungstriebes oder der Gewohn- 
heit, sich Stoffgebieten zuwendet, für die die wirkliche Talentierung 
dem Betreffenden fehlt. Es ist nun eine der wichtigsten Seiten der 
menschlichen Individualität; dass jeder mit einen^ bestimmten „Quan- 
tum" von Vernunft, mit einem eigentümlichen quantitativen Mischungs- 
verhältnis der Funktionen ausgestattet ist. Dem Willen und der 
Selbstthätigkeit des Menschen ist es nicht möglich, eine Vermehrung 
dieser Quantität herbeizuführen und so die Gesamtheit seiner geistigen 
Kraft zu , erhöhen. Zwar lassen sich einzelne Funktionen durch be-r 
ständige Übung steigern, aber in demstlben Masse werden die an- 
dern Funktionen sich nicht entwickelnj und so behalten wir dieselbe 
Quantität im Ganzen. So ist es denn die Aufgabe der Menschen, 
das ursprüngliche Mischungsverhältnis nicht unnatürlich und künst- 
lich zu stören, sondern die „gegebene, eigentümliche Harmonie" der 
• psychischen Funktionen zu erhalten. Alle Selbstthätigkeit kanh sich 
nur mit den in ihr angelegten Verhältnissen in Beziehung setzen, 
also diese entwickeln (PsychoL, S. 241). 

Diese Entwicklung nun hat einen Exponenten , der die Kraft 
bezeichnet, die dem Einzelnen innewohnt. Diese ist nicht ein und 
dieselbe in allen Menschen, sondern einige erreichen nur einen ge- 
ringeren, andere einen hohem Punkt. Diese Verschiedenheit des 
geistigen Entwicklungsexponenten begründet die qualitativen Ver- 
schiedenheiten zwischen den einzelnen Menschen. Es werden da- 
durch verschiedene Potenzen der menschlichen Natur dargestellt, und 
dies war bei den quantitativen Differenzen nicht der Fall. So giebt 
es denn Wesen höherer und niederer Art, ijnd deshalb bezeichnet 
die Psychologie diese qualitativen Verschiedenheiten als „Wertdiffe- 
renzen unter den einzelnen" (S. 330 — 347). Ein Mensch mit höherer 
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Entwicklungskraft wird sich einen hohem Anteil am geistigen G^ 
samtleben erringen, und „der ist der grösste, der eine neue Lebens- 
form in das Gresamtleben bringt, in das er eintritt und in dem sich 
aus der allgemeinen beseelenden geistigen Lebensquelle ein grösseres 
Mass von geistiger Kraft zusammendrängt, als früher in den ein- 
zelnen derselben Masse gewesen ist und sich aus dem Zusammen- 
wirken der einzelnen als solcher begreifen lässt" (S. 334/35). 

Diese qualitativen xmd quantitativen Differenzen weisen die 
Selbstthätigkeit des Menschen in bestimmte, natürliche Schranken, 
und das ganze Leben verläuft bestenfalls als eine ungestörte Ent- 
wicklung dieser angelegten Verhältnisse. Nun ist es wohl möglich, 
dass der einzelne infolge von Hemmungen und Störungen, die er in 
dieser Entwicklung erfährt, getrieben durch die Unzufriedenheit mit 
sich selbst und den Reiz der Nachahmung, sich selbst zu einem 
andern machen will. Aber darin besteht die wirkliche Freiheit des 
Menschen, dass sein WiUe sich mit der natürlichen Bestimmtheit 
seines geistigen Wesens einverstanden erklären, und dass der Mensch 
wollend und mit vollem Bewusstsein (durch „gewusstes Wollen", wie 
äch Schleiermacher zuweilen ausdrückt) an der Entfaltung seiner 
natürlichen Gaben arbeiten kann. 

Ganz besonders aber bewährt sich die Freiheit des Geistes auf 
einem letzten Gebiete seelischer Verschiedenheiten, bei den Diffe- 
renzen der Charaktere (Psychol., S. 321—330). Sie beruhen auf 
dem verschiedenen Verhältnis des persönlichen Selbstbewusstseins 
zum Gattungsbewusstsein. Wir bezeichnen wohl den, der sich in 
seinem Handeln immer nur von seinem Selbstbewusstsein bestimmt 
zeigt und seinen wechselnden Trieben und Stimmungen nachgiebt, 
als einen charakterlosen Menschen, oder auch, wenn er in der Ver- 
folgung rein selbstsüchtiger Zwecke besondere Ausdauer an den Tag 
legt, als einen schlechten Charakter. Nur der aber besitzt in Wahr- 
heit Charakter, in dem das Gattungsbewusstsein über das Selbst- 
bewusstsein dominiert und der sich der Gesamtaufgabe bewusst und 
in dem dieses Bewusstsein die leitende Idee geworden ist (S. 328). 
Und so sehr Schleiermacher sonst dem Determinismus zuneigt und 
das ganze geistige Leben des Menschen, also auch sein Willensleben, 
als eine natürliche Entwicklung gegebener Keime und Verhältnisse 
zu begreifen bemüht ist, so macht er hier dem Lideterminismus das 
Zugeständnis, dass er den Charakter „im Gegensatz zu dem natür- 
lich gegebenen auf die Seite der Freiheit stellt" und ein „Losreissen 
von einer mehr vereinzelten Bestimmtheit und eine Beziehung auf 
eine grössere" (S. 327), d. h. eine durch freie Willensentscheidung 
herbeigeführte Erhöhung des Gattungsbewusstseins in den Menschen 
für denkbar erklärt. 

Was nun den Gesamteindruck betrifft, den die Psychologie 
Schleiermachers hervorbringt, so erscheint danach die menschliche 
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Seele als ein Organismus von psychischen Funktionen, der sich in 
generellen und individuellen seelischen Anlagen entfaltet. Dieses 
Bild von der menschlichen Seele als eines Wachstümlichen und Wer- 
denden , das den Keim eines im allgemeinen gleichartigen und doch 
auch individuell difFerisnzierten geistigen Lebens in sich trägt, liegt 
auch der Pädagogik zu Grunde. Aber sie vermeidet jedes Eingehen 
auf das psychologische Detail dieses Bildes. Zwar finden wir im 
Manuskript von 1813 und in den Vorlesungen von 1820/21 eine 
Darlegung der Individualität, doch wird auch diese in den Vor- 
lesungen von 1826 von Schleiermacher weggelassen. Wie es ihm in 
der Psychologie hauptsächlich darauf ankommt, die Thatsachen des 
Bewusstseins und aU die Beobachtungen, die ihm bei seinem feinen 
Verständnis für seelische Probleme zu Gebote standen, in grosse 
Gegensätze hineinzuzwängen, so begnügt er sich in der Pädagogik 
mit den allgemeinen Umrissen eines psychischen Bildes und sucht 
den Anknüpfungspunkt für seine erzieherischen Maximen nicht in den 
einzelnen Punktionen des menschlichen Seelenlebens, sondern eben- 
falls in der Einordnung in allgemeine Gegensätze. Schleiermachers 
Psychologie ist überhaupt mehr geeignet, seine Dialektik, Ethik und 
auch Pädagogik nachträglich zu beleuchten und vieles anschaulicher 
zu machen, als die Grundlage für ihren Aufbau zu befestigen. 

So entscheidet denn Schleiermacher die Frage nach der physi- 
schen' Voraussetzung (Was ist der Mensch schon?), oder nach dem 
Objekte der Erziehung, die er auf Seite 587 aufgeworfen hatte, in 
den Vorlesungen von 1826 nicht mit den Mitteln, aber, wie wir 
sehen werden, ganz im Sinne seiner Psychologie. Schleiermacher 
geht zurück auf den Begriff des Menschen, von dem er ausgegangen 
war: auf den Menschen, wie er gegeben ist als Individuum, das das 
Prinzip seiner Entwicklung in sich trägt, imd als Wesen der Gat- 
tung, das von dieser bestimmt und beeinflusst wird. Und aus dem 
Leben des Individuums in der Gattung und in der Gemeinschaft 
fliessen mm alle erzieherischen Einwirkungen. Aber ohne das Zu- 
sammensein des gemeinschaftlichen und des individuellen Faktors im 
menschlichen Leben genau zu bestimmen, und ohne an eine Schilde- 
rimg der Identität und der Individualität in der Seele des Menschen, 
wie sie die Psychologie giebt, heranzutreten, lässt Schleiermacher 
vielmehr die „anthropologische Frage" (Päd., S. 22), ob beim Lebens- 
anfange alle Menschen gleich oder ungleich seien in Bezug auf ihre 
Entwicklung, unentschieden und stellt die erziehende Gemeinschaft 
zunächst dem Individuum gegenüber, wie es empirisch gegeben ist. 
Lassen wir die anthropologischen Voraussetzungen unentschieden, „so 
bleibt doch," sagt er Päd., S. 25, „dieses fest, dass der Mensch ein 
Lebendiges ist, also von Anfang an ihm eine Selbstthätigkeit ein- 
wohnt in Beziehung auf alles, was zur menschlichen Natur gehört." 
Die Erziehung hat daher zunächst die Selbstthätigkeit hervor- 
zulocken und auf jede Anlage erregend zu wirken. 
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Diese Selbstthätigkeit stellt sich heraus als eine äusserst ver- 
schiedene. Sie wird verschieden sein oder werden nach Sprache, 
Volkstümlichkeit und Rasse der Individuen , aber weiter auch be- 
sonders nach der verschiedenen natürlichen Ausstattung und Be- 
gabung derselben. Doch „alles,'* heisst es Päd., S. 36, „was in der 
menschlichen Natur nicht böse ist, soll auch in derselben vorhanden 
sein. Keine Eigentümlichkeit, keine Verschiedenheit, die sich in 
«inem einzelnen oder in einer Masse, in einer Gemeinschaft findet, 
ist an sich etwas, dem die Erziehung entgegenwirken müsste, wenn 
es nicht böse ist. Die Verschiedenheiten, Eigentümlichkeiten der 
Menschen, die ausserhalb des Bösen sind, sollen auch sein. Die 
menschliche Natur ist nur vollständig, inwiefern diese Verschieden- 
heiten aus ihr heraustreten, und es soll sich die ganze Mannigfaltig- 
keit von Erscheinungen entfalten. Wenn der Mensch nur als Selb- 
ständiges und Selbstthätiges Gegenstand der Erziehung sein kann, 
so ist also, was in der Entwicklung begriffen ist, auch zu seiner 
Selbstthätigkeit gehörig anzusehen." Das klingt fast an das Prinzip 
der^ „Naturgemässheit" bei Rousseau.*) 

' Aber die Selbstthätigkeit ist nicht nur hervorzulocken und§ 5 
in ihrem Wachstum anzuregen, sondern zweitens auch zu leiten, 
und zwar, wie wir bereits wissen, der Idee des Guten gemäss. Das 
führt UDS auf das Ziel der Erziehung, das „ethische Ziel" der 
Pädagogik (Päd. S. 587). 

Aber ebenso wie Schleiermacher ein näheres Eingehen auf di§ 
„physische Voraussetzung, so vermeidet er ein solches auf das 
„ethische Ziel" der Erziehung. Wie er die erziehlichen Einwirkungen 
psychologisch einfach an die individuelle Selbstthätigkeit anknüpft, 
so entnimmt er das ethische Ziel derselben dem sittlichen Leben, 
wie es in der Erfahrung erscheint: nämlich in den vier grossen 
sittlichen Gemeinschaften Staat, Kirche, Wissenschaft und Gesellig- 
keit. Und dadurch bewähren sich denn die Einwirkungen der 
älteren Generation auf das jüngere Geschlecht als der Idee des Guten 
gemäss, dass sie die Jugend hineinleiten in das gemeinsame sittliche 
Leben und tüchtig machen für die Gemeinschaft der Kirche, des 
Staates u. s. w. „Somit ist das ethische Ziel der Erziehung, dass 
der Mensch in diesen vier Sphären der Gemeinschaft seine Stelle 
einnehme und für jede derselben etwas sein könne" (Päd., S. 704), 
und die Erziehung hat zunächst eine universelle zu sein. 

Aber wenn auch das vorherrschende Interesse der Gemeinschaft 
und der universellen Erziehung auf das Ganze und nicht auf den 
Einzelnen gerichtet ist, so wird doch durch das universelle Ziel der 
Erziehung der eigentliche Charakter aller erzieherischen Einwirkungen, 



*) Noch deutlicher tritt diese Berührung mit Rousseau in den Vor- 
lesungen von 1813/14 hervor, wenn S. 593 als der eine Hauptgesichts- 
punkt der Erziehung „das Ausbilden der Natur" angegeben wird. 
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die ^Fortentwicklung der Selbstthätigkeit nach ihren natürlichen Vei:- 
schiedenheiten und damit die Ausbildung der persönliche^ Eigen- 
tümlichkeit nicht beeinträchtigt. Gerade durch ihre Bedeutung für 
die Gemeinschaft bekommt die persönliche Eigentümlichkeit ihren 
sittlichen Wert. Es genügt nicht, fiir den Fortbestand des Gemein- 
schaftslebens, so wie es ist, zu sorgen, indem man die Jugend durch 
die universelle Erziehung für dasselbe tüchtig macht, es gilt auch, 
nach einer Verbesserung des Unvollkommenen in dem Zustande der 
Gesellschaft zu trachten. Diese aber wird nur möglich durch her- 
vorragende Geister und ausgezeichnete Individualitäten. Nur sie 
haben die „höhere Kraft", sich nicht bloss passiv dem Ganisen hin- 
zugeben; sondern „korrektiv zu verfahren" (Päd. 8. 51). Dass solche 
Individuen den Gemeinschafben erstehen, muss ebenfalls Sorge der 
Erziehung sein. Damit gewinnen wir die individuelle Aufgabe 
der Erziehung. 

So muss also die Erziehung so eingerichtet werden, „dass beides 
in möglichster Zusammenstimmung sei: dass die Jugend tüchtig werde 
einzutreten in das, was sie vorfindet, aber auch tüchtig, in die sich 
darbietenden Verbesserungen mit Ejrafb einzugehen" (S. 44), oder mit 
anderen Worten: universelle und individuelle Erziehung müssen in- 
einandergreifen. 
§ 6 Und doch bedingt der Lauf der Entwicklung des jungen Ge- 

schlechts ein zeitweises Überwiegen der individuellen über die uni- 
verselle Hauptrichtung in der Erziehung und umgekehrt, und das 
konstituiert die verschiedenen Perioden der Erziehung. Beim 
Eintritt in das Leben bedarf die Jugend einer weitgehenden indi- 
viduellen Fürsorge zunächst hauptsächlich in physischer, gar bald 
aber auch in geistiger Hinsicht. Alle Keime des physischen und 
intellektuellen Lebens sind noch zart und verlangen eine schonende 
Behandlung, Diese erste individuelle Erziehung ist naturgemäss die 
Sache der Familie, und so erhalten wir als erste Periode der 
Erziehung die Familienerziehung. Sie soll gleichsam ein „Leben- 
helfen" sein, ein unterstützendes entwickelndes Zusammenleben der 
Erwachsenen mit den Kindern. Je mehr aber die kindliche Selbst- 
thätigkeit erstarkt und in das Spiel allmählich die Übung hinein- 
getragen werden kann, desto mehr gilt es, nun auch das univer- 
selle Ziel der Erziehung ins Auge zu fassen. Dieses beherrscht 
die zweite Periode der Erzietung, das Knabenalter. Das uni- 
verselle Ziel der Erziehung, die Vorbereitung der Zöglinge für das 
künftige Leben in den sittli6hen Gemeinschaften, erfordert es, die 
Kinder in eine grössere Gemeinschaft einzupflanzen, das ist die 
Schule. So fliesst also für Schleiermacher aus dem universellen 
Ziele seiner Pädagogik die Notwendigkeit einer öffentlichen Er- 
ziehung neben der fortdauernden häuslichen Erziehung. Damit 
setzt sich Schleiermacher in prinzipiellen Gegensatz zu der damals 
weitverbreiteten Meinung, dass die „Hofmeistererziehung" pädagogisch 
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das meiste leisten könne. Indem nun zu Beginn der zweiten Pe- 
riode die Individualitäten der Einzelnen noch nicht sicher zu er- 
kennen sind, sondern sich erst entwickeln sollen, so kann die erste 
Bildung, die die öffentliche Erziehung der zweiten Periode vermit- 
telt, nur eine für alle gleiche sein. Die Schule, die allen, also der 
Jugend des gesamten Volkes , diese „allgemeine Elementarbildung" 
darbietet, ist die Volksschule. So erzeugt sich aus der Idee der 
Erziehung überhaupt, und der der universellen Erziehung im be- 
sondem, bei Schleiormacher die Idee der Volksschule. In ihr sollen 
alle im Qemeingeiste erzogen und für das spätere Gemeinscha^- 
leben vorbereitet werden, aber es soll auch die persönliche Eigen- 
tümlichkeit heranreifen und sich am Ende der zweiten Periode eine 
Sonderung ift höhere und niedere Individualitäten, erkennbar machen. 
Diese auszubilden ist die Aufgabe einer dritten Erziehungs- 
periode. Hier dominiert wieder das individuelle Ziel, ohne dass 
dabei die universelle Erziehung, die Pflege des Gemeingeistes, ganz 
vernachlässigt werden dürfte. Die hervorragenden Individualitäten 
sollen jetzt in die höheren Bildungsanstalten (Gymnasium, Universi- 
tät) eintreten, die übrigen der speziellen Berufsbildung zugeführt 
werden. "^ 

An die Gliederung der Erziehung nach ihren Hauptzielen imd§ 7 
Hauptperioden schliesst Schleiermacher (cf. Päd., S. 102, über die 
Anordnung des Qunzen) die Bestimmung des Inhalts und der Form 
der Erziehung, oder der Methode der Erziehung und ihrer Mittel. 

Die Erziehung ist nach der Definition Schleiermachers ein Ein- 
wirken der ältereuGeneration auf die heranwachsende jüngere, und 
der Anknüpfungspunkt für diese 'Einwirkung ist, wie wir sahen 
(S. 16), das natürliche Wachstum, die Selbstentwicklung und Selbst- 
thätigkeit der jungen Generation. „Erziehung ist die Einleitung 
und Fortführung des Entwicklungsprozesses der Einzelnen durch 
äussere Einwirkung, und die Pädagogik hat diese Einwirkung als 
eine zugleich natürliche und gesetzmässige nachzuweisen (Päd., S. 586), 
d. h. sie hat das Gesetz und das Prinzip des erzieherischen Ein- 
wirkens aufzufinden. Dieses Prinzip der Schleiermacherschen Er- 
ziehung fiiesst nun aus seiner Auffassung des ganzen menschlichen 
Lebens als eines sittlichen Entwicklungsprozesses. 

Eine ethische Wirkung des menschlichen Lebens hat Schleier- 
macher, wenn man von der bedeutsamen, aber kürzeren Jugendarbeit 
„über den Wert des Lebens"*) absieht, ausführlicher zuerst in den 
„Monologen" (1800) gegeben. Sie sind entscheidend för Schleier- 
machers ethisches Denken, das nach Hayms Urteil**) darauf hinaus- 
läuft, „in der ernstesten wissenschaftlichen Arbeit die in den Mono- 



♦) Abgedruckt in Diltheys Leben Schleiermachers, 1870. 1. Bd. 
♦♦) R. Haym, Die romantische Schule, 1870. S. 550. 
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logen niedergelegten ethischen Gmndanschauungen weiter zu ent- 
wickeln." 

Schleiermacher redet hier*) von einem „Bewusstsein in der 
Menschheit", das er gefunden habe und nimmermehr verlieren werde. 
Und in der That hat Schleiermacher bis an sein Lebensende an dem 
damals gefassten Bewusstsein von der Menschheit festgehalten und 
es wissenschaftlich zu rechtfertigen gesucht. Dieses Menschheits- 
bewusstsein ist nichts anderes als das Bewusstsein von der Eigen- 
tümlichkeit des Menschen. Schleiermacher fühlt sich „ergriffen von 
dem Gredanken der Eigeiftümlichkeit des Einzelwesens". Es genügt 
ihm nicht mehr, „dass die Menschheit nur da sein sollte als eine 
gleichförmige Masse, die zwar äusserlich zerstückelt erscheint, doch 
so, dass alles innerlich dasselbe ist". Nein, „jeder Mensch stellt 
auf eigene Art die Menschheit dar, in eigener Mischung ihrer Ele- 
mente, damit auf jede Weise sie sich offenbare und alles wirklich 
werde in der Fülle des B.aumes und der Zeit, was irgend Verschie- 
denes aus ihrem Schosse hervorgehen kann". Diesen Gedanken der 
Individualität, das principium individuationis, versuchte Schleier- 
macher anfangs metaphysisch zu begründen (in den „Reden über 
die Religion", 1799, bezeichnete er den Ursprung der Individualität 
als die „Vermählung des Unendlichen mit dem Endliehen", und in 
dem vierten Abschnitt der Monologen als transcendentale,.intelligible 
Ereiheitsthat des Menschen), , später, in seiner Psychologie (in den 
Vorlesungen von 1830), erklärt er S. 347: „weshalb aus einem 
Generationsakt ein solcher einzelner wird und aus einem anderen 
ein anderer — damit stehen wir an der geheimnisvollen Quelle der 
geschichtlichen Entwicklung der Menschheit, aber wir vermögen 
nicht, in diese Geheimnisse einzudringen." Wir zeigten bereits 
oben (S. 12 — 15), als wir „die psychisch-physische Voraussetzung" 
der Erziehung behandelten, im Anschlüsse an ebendiese psycho- 
logischen Vorlesungen, wie Schleiermacher die menschliche Indivi- 
dualität nicht als eine nur äusserliche Differenzierung, als eine räum- 
liche und zeitliche Zerspaltung in Einzelwesen (insofern giebt es 
ja auch Individuen in der Tierwelt), sondern als eine innerliche, 
geistige Verschiedenheit nach Temperament, Veranlagung und Cha- 
rakter gefasst hat. Jeder Mensch, auch der schlichteste und ge- 
ringste, ist ein geistig und sittlich eigen geartetes Wesen, er trägt eine 
nur ihm eigentümliche, individuelle Selbstbestimmung in sich und 
muss sittlicherweise dieser gemäss leben. Es giebt darum für das 
sittliche Thun und Lassen der Menschen kein abstraktes Vernunft- 
ideal, sondern jeder Mensch hat seine individuelle Lebensaufgabe, 
seine „Bestimmung".**) 



♦) Monologen, S. 364 ff. 
**) Man vergleiche hierzu auch die Rezension Schleiermachers über 
Pichtes „Bestimmung des Menschen". W.W. 3. Abt. I, S. 524 ff. 
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In seinen späteren ethischen Ausführungen (in seinen Vor- 
lesungen über philosophische und christKche Ethik) vergleicht 
Schleiermacher mit Vorliebe das Leben eines Menschen, der seiner 
„Bestimmung" folgt, der die ihm verliehenen Graben und Anlageil 
nutzt und entwickelt, der immer der Stimme seines Gewissens gOr 
horcht und so mit Freudigkeit xmd innerer Ruhe seine Arbeit thut 
und das ihm zugewiesene individuelle Lebenswerk verrichtet, einenl 
harmonischen Wachstum, einer kontinuierlichen, stetigen Entwick- 
lung. (Dass freilich der Mensch der Stimme seines Gewissens nicht 
immer gehorcht, dass seine Entwicklung auch von aussen gehemmt 
und geschädigt wird und sie so keine kontinuierliche, sondern eine 
unterbrochene ist, ist eine Thatsache, mit der sich Schleiermacher 
vielfach auseinandersetzt. Doch das würde uns auf die ethisch- 
religiösen Probleme des Bösen, des Übels und der Sünde führen.) 

Aus dieser Überzeugung von dem sittlichen Werte jedes 
einzelnen Menschen imd seiner individuellen Entwicklung geschieht 
die Entscheidung über die Methode und die Mittel der Erziehung. 
Es ist die Aufgabe des Erziehers, jeden Lebensmoment des Zög- 
lings als Stufe einer sittlichen Entwicklungsreihe zu werten xmd als 
solchen zu fördern und freudig zu gestalten. Die Erziehung hat 
das Leben des Zöglings „in jedem Moment auf sittliche Weise als 
Zweck zu behandeln" (Päd. S. 75, 76), keinen Moment einem dem 
Zöglinge fremden Zwecke aufzuopfern: daher das so nachdrücklich 
aufgestellte „Verbot der Aufopferung des Momentes" (Päd., 
S. 70—79, 598/599, 727—739). 

Li diesem Verbote liegt das Grundprinzip für die Methode 
der Erziehung: sie soll in jedem Momente die geist-leibliche oder 
die individuelle sittliche Entwicklung der Zöglinge fördern, die 
Methode der Erziehung ist ihrem Prinzip nach eine „entwickelnde". 
Schleiermacher bezeichnet daher auch seine Erziehung als „ent- 
wickelnde Erziehung" (Päd., S. 785). 

Die Mittel der Erziehung müssen diesem Prinzip gemäss ge-§ 8 
wählt werden mit Rücksicht auf die sittliche Entwicklung der Zög- 
linge, sie sollen sittliche oder „reine" Mittel sein. Die Schleier- 
machersche Erziehung charakterisiert sich als eine Erziehung durch 
reine Mittel.*) 

Diese Methode der reinen Mittel orientiert sich fortgesetzt an 
dem individuellen geistigen und sittlichen Entwicklungsstadium des 
Schülers. Sie hütet sich davor, Einwirkungen an ihn heranzubringen, 
die diesem Entwicklungsstadium nicht entsprechen, z. B. Gedanken, 
die er noch nicht verstehen kann, Gefühle religiöser oder sittlicher 



*) In den Vorlesungen von 1820/21 meint Schleiermacher, dass es 
sich um eine „reine Lösung" der Erziehungsaafgabe handle: es lassen 
sich alle ethischen Aufgaben (also auch die Erziehung) rein lösen, so 
lange alle Elemente rein sind" (Päd., S. 104, Anm.). 
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Art, die seinem jugendlichen Empfinden noch fem liegen. Eine Er- 
ziehung, die derlei thut, langweilt und quält den Zögling oder, wie 
Schleiermacher es ausdrückt, „sie opfert Momente seines Lebens auf". 
Solche „Aufopferung des Momentes", solche Erziehung auf Unkosten 
der Lebensmüde der Kinder geschieht oft in der besten Absicht. 
Die Erziehung des Pietismus z. B. suchte den Zögling vor der 
Sünde auf jede Weise zu bewahren, indem sie unablässig Gutes und 
„Frommes" in ihn einzupflanzen bemüht war. Aber sie vergass 
dabei, ob auch all das, was sie an Gesinnungen und Gedanken an die 
Kinder heranbrachte, für deren allseitige geistige Entwicklung heil- 
sam und vorteilhaft war. Schleiermacher spricht in dem vierten 
Abschnitt der Monologen von der von ihm genossenen pietistischen 
Erziehung als von einem „frevelnden, langen, jpühsamen Werke". 
Er hat später darüber milder geurteilt, aber dem Prinzip nach ver- 
wirft er auch in den vorsichtigeren pädagogischqp. Vorlesungen jede 
fromme Misshandlung des kindlichen Geistes aufs nachdrücklichste. 
Was er anstrebt, ist eijie freudige, die Schüler in froher Selbst- 
thätigkeit vorwärts führende Erziehung. 

Die reinen Mittel der Schleiermacherschen Pädagogik bestehen 
demnach vor allem in der Unterstützung des jugendlichen 
Entwicklungsprozesses. „Die unterstützende Seite der Er7 
Ziehung ist die wesentliche und primitive" (Päd., S. 123). Aber wir 
berührten es schon (s. oben S. 7), dass die sittliche Entwicklung in 
kein^ Ealle eine völlig geradlinige ist, sondern mannigfach geschä- 
digt und gestört wird. Neben die Entwicklung des Guten tritt das 
Böse, das sie hemmt. „Sobald das Böse konkurriert, ist die (absolut) 
reine Lösung der Erziehungsaufgabe nicht mehr möglich" (Päd., 
S. 104, Anm.), d. h. eine Erziehung, die nichts weiter ist als Unter- 
stützung der natürlichen sittlichen Entwicklung. Neben der Unter- 
stützung des Guten macht sich nötig eine Gegenwirkung gegen 
das Böse, gegen die Hemmungen des Entwicklungsprozesses. 

Die Gegenwirkung gegen das Böse lässt sich nicht aus der 
„Idee des Guten", und die erzieherischen Mittel der Gegenwirkung 
lassen sich nicht aus der „allgemeinen, reinen Idee der Erziehung" 
ableiten, aber sie müssen trotzdem der eigentlich sittlichen Erziehung, 
der Unterstützung, möglichst angenähert werden und ihr vorarbeiten. 
Sie müssen gewissermassen den seelischen Boden der Erziehtmg 
„reinigen"*), um so die reinen, unterstützenden Mittel zu ihrer vollen 
Wirksamkeit zu bringen. „Je niehr wir uns dessen von Anfang an 



*) Der Abschnitt von der Gegenwirkung in der Pädagogik Schleier- 
machers lässt sich einem Abschnitt seiner „Christlichen Sittenlehre" ver- 
gleichen, nämlich dem über das „reinigende oder wiederherstellende 
Handeln" (S. 97 — 290), das sich die fortwährende Ausscheidung der 
dem Geiste widerstrebenden sinnlichen Faktoren aus der Gesinnung des 
Christen zum Ziele setzt, um so eine wahrhaft reine ethisch- religiöse 
Entwicklung desselben möglich zu machen und zu fördern. 
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bewusst sind, dass von den Gegenwirkungen aus, welche das Böse 
voraussetzen, eine reine Lösung unserer Aufgabe nicht möglich ist: 
desto reiner werden wir verhältnismässig die Aufgabe lösen 
können" (Päd., S. 104, Anm.), desto sorgfältiger werden wir es mit 
der „Reinigung" der Jugend von allem Bösen, von Fehlem und Un- 
tugenden, nehmen. Dies geschieht am gründlichsten, wenn man das 
Übel an der Wurzel fasgt, wenn man das Böse möglichst im Keime 
zu ersticken sucht. Wo aber liegt der Ursprung des Bösen in 
der Jugend? 

Die einen führen alles Unsittliche und Fehlerhafte, was sich 
da zeigt, auf die Einwirkungen einer verdorbenen GeseDschaft und 
ihrer Kultur zurück (so Rousseau) und halten den Menschen für ur- 
sprünglich gut; die anderen fähren alles auf persönliche Schuld 
zurück und halten den Menschen von Geburt an für verderbt (Erb- 
sünde), so viele Christen und besonders der Pietismus. Schleier- 
macher hat in seinen pädagogischen Vorlesungen diese schwierige 
und weitführende Frage, ob der Mensch ursprünglich gut oder böse, 
ob ihm „das Gute oder das Schlechte angeboren sei" (Päd., S. 597), 
nur berührt. Er entscheidet sich, ohne tiefer darauf einzugehen, 
für eine die beiden Extreme vermittelnde Annahme, für eine „kom- 
binierende Theorie" (Päd., S. 716, 722). Wissenschaftlich begründet 
hat Schleiermacher diese vermittelnde Anschauung nach ihrer reli- 
giösen Seite in seiner Glaubenslehre (in den „Lehrstücken" von der 
ursprünglichen Vollkommenheit des Menschen, § 60 und 61, und 
von der Erbsünde, § 70—72). 

Schleiermacher entscheidet sich hier betreffs der Frage, ob das 
Gute oder das Böse dem Menschen angeboren sei, weder mit Rous- 
seau für das erster e, für die ursprüngliche Güte der menschlichen 
Natur, noch mit der orthodoxen protestantischen Dogmatik für die 
vererbliche Verderbtheit derselben seit dem ersten Sündenfalle des 
„ersten Menschen", sondern er meint, dass zwar einerseits in jedem 
Menschen der Keim der Sünde schlummere, insofern als es durch 
die frühere Entwicklung der sinnlichen Fimktionen vor den geistigen 
der Einsicht (dem Intellekt) nie möglich sei, auch den Willen sofort 
zu beherrschen (a. a. 0., § 68, 69), und dass es infolgedessen ge- 
radezu zur menschlichen Natur imd zur natürlichen Entwicklung der 
menschlichen Gattung gehöre, dass wir vom Niedem zum Hohem 
aufsteigen und das Böse überwinden müssen. Deshalb spricht er 
§ 72, 6 von einer „unzeitlichen, überall und immer der menschlichen 
Natur anhaftenden Ursündlichkeit". Diese besteht aber andererseits 
zugleich mit der natürlich mitgegebenen ursprünglichen Vollkommen- 
heit des Menschen, derzufolge der Mensch im stände wäre, das seiner 
Natur anhaftende Sündliche in einem stetigen Prozesse „allmählichen 
Kraftgewinnens" des Geistes zu überwinden imd sich so von dem 
Sündenbewusstsein sein ganzes Leben hindurch frei zu halten. Dass 
dieser Prozess nicht stetig und ungestört verläuft, dass das geistige 
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Wesen des Menschen nicht immer mehr nnd immer kräftiger sein 
ganzes Leben bestimmt und leitet, ist sowohl eine Folge der 
Schwäche des Menschen selbst, also eine persönliche Schuld, als auch 
eine Folge der unvollkommenen,, sündigenden und daher verführen- 
den Gemeinschaft, in der er lebt. Auch die frühere Dogmatik hatte 
für die Sünde nicht bloss den einzelnen Menschen persönlich verant- 
wortlich gemacht. Sie lehrte eine allgemeine Sündhaftigkeit der 
ganzen menschlichen Gattung, die sie auf den ersten Menschen und 
seinen Fall zurückführte und als Erbsünde bezeichnete. Schleier- 
macher aber legt einen andern Inhalt in den Begriff der Erbsünde. 
Er. sieht dabei nicht auf das Verhältnis der Menschen zu dem 
fingierten ersten Menschen, von dem wir nichts wissen können, son- 
dern „auf das Verhältnis zwischen jedem früheren Geschlecht und 
seinem nächstfolgenden'* und behauptet, dass „immer und überall 
die Sünde des früheren Geschlechts die Erbsünde für das spätere 
ist", indem die Sünde derer, die selbstthätiger und erregender in der 
Gemeinschaft auftreten (die Erwachsenen), bei denen, die noch leident- 
licher und weniger selbstthätig sich verhalten (die Jugend), die 
„verursachende" sei. 

So hat also das Böse, das der sittlichen Entwicklung der Jugend 
entgegenwirkt, seine Wurzel einmal im Zöglinge selbst — „es ent- 
wickelt sich von innen heraus" — als auch ausser ihm, in der 
(unvollkommenen) Gesellschaft — „es wird von aussen her ge- 
wirkt" (Päd., S. 103) — . Welches sind nun die erzieherischen Mittel 
gegen diese, das Erziehungsgeschäft gefährdenden, „anderweitigen 
Einwirkungen" ? 

Gegen das Böse, das von aussen hex, aus der Gesellschaft, 
an die Zöglinge herantritt, wird das Mittel der Behütung, „die 
vorsichtige Maxime", in Vorschlag gebracht. Schleiermacher prüft 
es in Bezug auf seine ethische Zulänglichkeit, seine „Reinheit". 
Es ist ein natürliches Bestreben der Eltern und der Erzieher, die 
Kinder vor dem Falschen und dem Bösen, vor intellektuellen und 
sittlichen Fehlem zu behüten, damit ihre Entwicklung dadurch nicht 
aufgehalten werde. Alle Lebensthätigkeiten sind in den ersten An- 
fängen schwach und bedürfen der Schonung, und Bewahrung vor 
schädlichen Einflüssen. Vorsicht und Behütung darf daher in der 
Erziehung nicht fehlen. Sie fordert die sittliche Entwicklung, aber 
nur bis zu einem gewissen Grade: sie ist daher ein reines Mittel, 
aber kein absolut reines. Sie darf nicht zu weit gehen, sonst fuhrt 
sie zur Verhätschelung und Verweichlichung, zur Isolierung der Zög- 
linge vom frischen und freien Leben, in dem doch Gutes und Böses, 
Angenehmes und Widriges in buntem Wechsel sich ablöst, zu einer 
Schädigung der Selbstthätigkeit und der freien Entfaltung der jugend- 
lichen Kräfte. Die Jugend soll für; den „Kampf des Lebens" tüch- 
tig gemacht werden, „die jüngere Generation soll mit Stärke, mit 
Willenskraft ausgerüstet in das gemeinschaftliche Leben eintreten. 
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Sie könnte es aber, immer behütet, nimmermehr" (Päd., S. 107). Die 
Behütung hat daher eine zeitliche Grenze, sie muss allmählich ab- 
nehmen im Gange der Erziehung. Je mehr die Lebensthätigkeiten 
der Zöglinge durch anfängliche Schonung und Behütung gewachsen 
sind, um so mehr muss man sie dem Kampfe mit Widerstreitendem 
aussetzen, damit der Wille zum Guten, die Fähigkeit, auch. Schwie- 
riges zu leisten, in der Gefahr wachse und zunehme. Wie aber das 
Mittel der Behütung, sofern es ein reines, die Entwicklung fördern- 
des sein soll, zu „differenzieren" ist in Bezug auf die Zeit (d. h. 
anfangs stärker, dann immer weniger anzuwenden ist), so auch in 
Bezug auf die Gegenstände, vor denen die Jugend zu behüten 
der Erzieher Anlass nehmen könnte. Schleiermacher bringt sie in 
zwei Klassen, die des Unrichtigen und des Unschönen. 

Unmöglich ist eine völlige Behüttmg vor dem Unrichtigen. 
Das logisch Unrichtige ist ja vielfach schon durch den Gedanken 
des Gegensatzes als das Gegenteil des Nichtigen mitgesetzt, und oft 
ist es am Platze, eine B.egel oder eine Sache anschaulich zu machen 
daran, wie sie nicht sein soll. Und ähnlich ist es auch bei dem 
sittlich Unrichtigen. „Wenn z. B. auf dem sittlichen Gebiete ein 
Gebot oder Verbot aufgestellt wird, so entsteht sogleich der Ge- 
danke, das soll ich thun, das soll ich lassen; so wird immer mit 
dem Richtigen zugleich das Unrichtige gegeben" (Päd., S. 112). Es 
ist femer auch nicht empfehlenswert, die Zöglinge im Zustande der 
Unschuld, in dem der Gegensatz zwischen gut und böse noch nicht 
zum Bewusstsein gekommen ist, und der Mensch unbewusst dem 
Guten folgt, an die grossen Lebensgemetoschaften abzuliefern. Sie 
wären dann der Gefahr der Verfährung ausgesetzt. Ein Mensch, 
der den Kampf mit dem Bösen und Unvollkommenen in der Welt 
aufnehmen soll, muss mit Bewusstsein das Gute wählen und das 
Böse meiden. 

Anders jedoch verhält es sich mit der Behütung auf dem Ge- 
biete des Unschönen. Es ist oft, als ob das Unschöne auf die 
jungen Gemüter eine bestrickende Anziehungskraft ausübe. Das 
Unschöne wirkt durch einen „seelischen Reiz" (Päd., S. 118, Anm.). 
Durch Beispiele des Unschönen erhält die scMummemde Neigung 
fiir das Unschöne Vorschub. Daher ist die Jugend vor dem Un- 
schönen möglichst zu behüten. Besonders ist dies nötig beim weib- 
lichen Geschlechte, bei dem das Gefühlsleben stärker ausgeprägt ist 
(s. 0. S. 13). Während beim männlichen Geschlechte in der Regel 
das Verstandesmässige die Vorherrschaft hat vor dem Gefühlsleben 
und daher die Neigung besteht, den Gegensatz des Schönen und Un- 
schönen auf das Gebiet des Richtigen und Unrichtigen hinüberzu- 
führen, ist umgekehrt beim weiblichen Geschlechte die Neigung vor- 
handen, das Unrichtige auf die Formel des Unschönen zu bringen. 
Richtet sich die Behütung hauptsächlich gegen von aussen 
an den ZögHng Herantretendes, so bleibt jedoch noch zu erwägen, 

3 
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ob nicht auch für das Innenleben des Zöglings das Mittel der Be- 
hütung nötig werden könne; Der Eeiz nämlich, den das Bpse auf 
die jungen Oemüter ausübt, ist verschieden. Zuweilen ist er so stark, 
dass wir eine innere Begung zum Unrichtigen und Unschönen im 
Zöglinge annehmen müssen. Ist es nicht möglich, die Jugend vor 
solchen „krankhaften" (Päd., S. 119) Neigungen zu behüten? Der- 
artige Neigungen stehen nach Schleiermachers Ansicht mit den Tem- 
peramenten in Zusammenhang (d. h. nicht mit den Temperamenten 
an sich, die ja — wie wir oben S. 13 f. sahen — zu den berech- 
tigten, die Individualität des Menschen ausmachenden Eigentümlich- 
keiten gehören). Sie beruhen auf einer unnormalen Steigerung des 
Temperaments, d. h. auf einer unnormalen Mischung der Lebensfunk- 
tionen und der Vernunft, auf einem „unharmonischen Verhältnis der 
verschiedenen Lebensfunktionen zur Intelligenz". Einer solchen krank- 
haften Entwicklung wird nun eine „vorsichtige" Erziehung zuvorzu- 
kommen suchen. Die Behütung wird hier zur Verhütung, zur Prä- 
kaution. Da liegt nun freilich die Gefahr nahe, in dem Bestreben, 
eine Einseitigkeit des Temperaments zu verhüten, die Entwicklung 
des individuellen Temperaments überhaupt zu hemmen. Das würde 
aber auf eine Schädigung der Eigenart des Menschen und seiner 
Selbstbethätigung hinauslaufen, und kein ganz ethisches Erziehimgs- 
mittel mehr sein. Wenn wir eine krankhafte Entwicklung anderer 
Lebensfanktionen vor der Intelligenz verhüten und „eine Harmonie 
in dem Verhältnis der verschiedenen Lebensfunktionen und der In- 
telligenz zu erhalten suchen" wollen, so ist vielmehr das beste und 
reinste Mittel das: die Entwicklung der Vernunft zu unterstützen. 
So geht also „von selbst die präcavierende Methode über in die 
unterstützende", und wir kommen wieder auf die grundlegende An- 
sicht zurück, „dass die unterstützende Seite der Erziehung die wesent- 
liche und primitive ist, weil die andere Seite derselben, die Behütung 
und Gegenwirkung nur notwendig wird imter Voraussetzung eines 
Mangels an Zusammenstimmung im menschlichen Leben überhaupt" 
(Päd., S. 123). 

Auch die Mittel der Erziehung, „insofern sie sich als Gegen- 
wirkung zeigt gegen dasjenige, was sich von selbst im Zöglinge 
der pädagogischen Aufgabe widerstreitend entwickelt" (Päd., S. 124), 
sind ethisch abzustufen und zu gliedern. Solche Erscheinungen von 
Widerstreitendem, Bösem im Innenleben des Zöglings, die im allge- 
meinen auf ein ;,Übermass des Zurücktretens der geistigen Eunk- 
tionen" (Päd., S. 132) hinauslaufen, können zu Tage treten in ein- 
zelnen Willensakten, im „allgemeinen Willen" oder in der Ge- 
sinnung, und in der Ausführung des Willens oder der Fertigkeit. 

Das erzieherische Mittel gegen fehlerhafte Ausfahrungen von 
Willensbethätigungen, gegen Ungeschick und üble Angewohnheiten, 
ist physische Gegenwirkung, die aber mit mechanischer Übung 
des Richtigen verbunden sein muss (z. B. bei krummer, schiefer 



i 



— 27 — 

Körperhaltung der Kinder). Sobald aber diese üblen Gewohnheiten 
sich nicht mehr ganz unbewusst vollziehen, sobald der Fehler nicht 
bloss in der Ausföhning der Willensbethätigung, sondern in dem 
Willensakte selbst liegt, wird die physische Gegenwirkung unzuläng- 
lich. Wenn der Verstand der Kinder zunimmt und wir bei ihnen 
auf den Willen rechnen dürfen, ihre Sache gut und richtig zu 
machen und die Verkehrtheit und Schädlichkeit manches ihres Thuns 
einzuseheu, dann sind die physischen Gegenwirkungen durch reinere, 
geistigere zu ersetzen. Dann handelt es sich um Einwirkungen auf 
dem Willen und die Einsicht. 

Das führt uns auf das zweite, die Fehler in den einzelnen 
Willensakten. Fehlerhafte Willensakte entspringen nicht immer 
einem unsittlichen allgemeinen Willen, einer tosen Gesinnung. Sie 
entspringen bei der Jugend aus einem Zustande innerer Unklarheit. 
„Der Zögling wird sich bald am Guten erfreuen, bald der entgegen- 
gesetzten Neigung sich zuwenden, ohne sich dieses Wechsels bestimmt 
bewusst zu sein" (Päd., S. 140). Da gilt es denn, das Gebiet des 
Bewusstseins zu erweitern, „die Selbsterkenntnis auf alle Weise hervor- 
zurufen". Diese aber kann nur dadurch geweckt werden, dass man 
die einzelnen Willensakte gewähren lässt, auch die schlechten, um 
zu zeigen, wie das Unrecht geschehen ist. Wenn nun durch die 
Erinnenmg an schlechte Handlungen und den Vergleich mit guten 
die Freude am 'Guten zum Bewusstsein kommt, dann ist die innere 
Unklarheit überwunden und eine sittliche Gesinnung herangereift. 
So würde es also „in rein ethischer Beziehimg" nie das beste sein, 
einzelne Willensakte im Zöglinge zurückzudrängen, oder den Willen 
des Zöglings zu hemmen und seine Entfaltung dadurch zu schwächen. 
Schleiermacher will nicht Leute mit schwachem Willen, sondern solche 
mit kräftigem Eigenwillen erziehen, die den Mut haben, ihren Willen 
durchzusetzen. Daher sollen wir den innem Vollzug auch schlechter 
Willenshandlungen nicht zu hindern versuchen. Etwas anderes aber 
ist es, wenn der Zögling sich daran macht, einen schlechten Willens- 
akt in die That umzusetzen. Dann ist es nötig, die Ausfuhrung des 
unsittlichen Willensaktes durch Gegenwirkung zu hemmen, erstens, 
damit nicht durch die Ausführung selbst ein Minimum von Fertig- 
keit im Schlechten zu dem bisherigen Zustande hinzukomme, zwei- 
tens aus Rücksicht auf die Genossen des Fehlenden, die durch das 
Böse angesteckt werden. „In Beziehung auf das Verhältnis des Ein- 
zelnen zum gemeinsamen Leben und auf den Einfluss jeder unsitt- 
lichen Handlung des Einzelnen auf andere hat jede Gegenwirkung 
gegen die Ausführung eines einzelnen unsittlichen Willensaktes noch 
eine besondere Bedeutung" (Päd., S. 141). 

Es giebt nun zwei Formen der Gegenwirkung: 1. die physische 
Gegenwirkung, die Strafen; 2. die ethische Gegenwirkung: die Miss- 
bilUgung.^ 'Gegen die Reinheit des Erziehungsmittels der Strafen 
erheben sich Bedenken; denn die Strafe ist ein sinnliches Mittel, sie 
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wirkt Tinlusterregend. Wird viel und stark gestraft, so besteht die 
Gefahr, dass die Jagend eingeschüchtert wird, dass sie die Lust zum 
£rischen, fröhlichen Handeln verlernt, oder dass sie verschlagen und 
listig wird und strafbare Handlungen hur dann unterlässt, wenn ihre 
Entdeckung wahrscheinlich ist, und das Unangenehme der Strafe 
sucht sie möglichst zu umgehen. Eine derartige Entwicklung der 
Gesinnung ist ethisch ebensowenig zu billigen als eine, die dazu 
fahrt, dass man sich zur .Anstrengung im Guten schliesslich nur 
im Hinblick auf etwaige dadurch zu erlangende Belohnungen ent- 
schliessen kann. So sind also Strafen und Belohnungen in der Zeit 
der Gesinnungsentwicklung vom Erzieher nur mit grosser Vorsicht 
zu verwenden. Durch . Strafen und Belohnungen wird bei den Zög- 
lingen eine Berechnung eingeleitet, die auf dem Gebiete des Sinn- 
lichen liegt. Es entsteht dadurch eine Fertigkeit, in einem „sinn- 
lichen Calculus" Angenehmes und Unangenehmes gegeneinander 
abzuwägen. Strafe und Belohnung bringen also sinnliche Motive in 
den Willen des Zöglings, und das bezeichnet Schleiermacher als eine 
„Verunreinigung des Wülens" (Päd., S. 302). Ein sittlicher WiUe 
muss sich aus ethischen, nicht aus sinnlichen Motiven entscheiden. 
„Aus rein ethischen Prinzipien möchte daher nichts zum 'Lobe der 
Strafe gesagt werden können" (Päd., S. 374). Damit will aber 
Schleiermacher „keineswegs eine völlige Ausschliessung des ganzen 
Verfahrens der Strafe und Belohnimg behaupten. Es soll nur fest- 
gesetzt werden, dass stets das Minimum von Strafe und Belohnung 
als pädagogische Einwirkung gegen die Willensaktö vorkommen dürfe^ 
weil eben jede 'derartige Gegenwirkung immer das Sinnliche unter- 
stützt und die rein sittliche Entwicklung hemmt" (Päd., S. 142). 

Strafen rechtfertigen sich nur, insofern die Erziehung vorbereiten 
muss auf das spätere öffentliche Leben. . Die Pädagogik hat damit 
zu rechnen, dass das öffentliche Leben, in das die Jugend allmählich 
hineingeführt werden soll, geregelt ist durch Gesetze, dass dieses 
öffentliche Leben unvollkommen ist und dass die infolgedessen ge- 
schehenden Gesetzesübertretungen im Interesse der Gesellschaft ge- 
ahndet werden müssen durch Strafen, imd dass umgekehrt soziale 
Tüchtigkeit und .Leistungsfähigkeit ihre Belohnung finden durch Aus- 
zeichnungen, Stellungen und Ämter. Sobald die Jugend in das 
öffentliche Leben eintritt, tritt sie auch in ein System von Strafen 
und Belohnungen ein, in ein Spiel des Lebens, wo Lust und Unlust 
beständig wechseln und als Motive angewendet werden. Der Über- 
tritt aus der Familie, in der Milde imd Liebe herrschen soll, in das 
Gemeinwesen mit seiner strengen, unerbittlichen Gesetzgebung, muss 
vermittelt werden, und dies geschieht durch die öffentliche Er- 
ziehimg, die Schule. Sie spiegelt den Charakter des Gemeinwesens 
ab, in ihr hat wie im Gemeinwesen Gesetz und Strafe seine Stelle. 
Schleiermacher kennt also die Strafe nur als ein Mittel der Schul- 
disziplin. Doch auch hier ist sie nur ein Notbehelf. Wie es allemal 



— 29 — 

«inen Fortscliritt der bürgerlichen G-esellschaft bezeichnet, wenn diö 
Strafgesetze in der Intensität sich mildem *) und in der Menge ab- 
nehmen, so ist auch eine Schale, in der wenig gestraft zu werdea 
braucht, besser als eine, in der statt fröhlichen Gemeingeistes der 
Büttel die Herrschaft fuhrt.**) 

Ethisch reiner als die Strafe ist das zweite Mittel der Gegen- 
wirkung gegen unsittliche Willensakte, die Missbilligung, weil sie 
sich nicht an das Sinnliche, sondern an das Geistige im Menschen 
richtet. Während die Strafe eine mechanische, ist die Missbilligung 
-eine intellektuelle Gegenwirkung. Sie ist eine natürliche, aus der 
sittlichen Gesinnung der Erziehenden mit Notwendigkeit entspringende 
«thische Reaktion gegen das Unsittliche, das sich im Zögling äussert. 
Sie ist daher geeignet, in ihm Schäm zu erregen, ihn zur Selbst- 
prüfung zu veranlassen imd ihn so zu bessern Leistungen anzu- 
spornen. Während sich die Strafen gegen die bösen Thaten wenden, 
richtet sich die intellektuelle Gegenwirkimg gegen die Neigungen, 
der Jugend, die der Idee der Sittlichkeit ' nicht entsprechen. Sie er- 
muntert die Zöglinge zur Abhärtung gegen das Unangenehme, zur 
Entsagung gegen den Reiz des Angenehmen. Sie erzieht den Zög- 
ling dazu, ^ seine gesamte Sinnlichkeit zu einem Organ der sittlichen 
Xraft auszubilden, alle untergeordneten Vorrichtungen zu Organen 
4es Idealen im Menschen zu machen" (Päd., S. 760 u. 765). Schleier- 
mächer bezeichnet daher diesen Teil der Erziehung als Zucht (S. 141 
Anm., S. 765 — 775). Die Strafe giebt den Kindern nur zu leiden, 
die Zucht aber zu thun. Die Strafe verknüpft bald mehr oder min- 
der willkürlich mit dem Unrechten und Tadelnswerten etwas Un- 
angenehmes und Bitteres, die Zucht aber führt zu einer löblichen 
Anstrengung der Kräfte und zum Bessermachen, aus der von selbst 
•eine innere Freude hervorgeht. Sie erweitert also das Gebiet des 
Bewusstseins für das Gute, sie „reinigt" die Herzen der Kinder. 

Wenn aber trotz aller Zucht und aller ermahnenden Liebe die 
unsittlichen Willensakte nicht abnehmen und immer mehr eine schlechte 
Besinnung im Zöglinge l;iervortritt, so lässt sich von der Gegen- 
wirkung nichts erhoffen. Eine schlechte Gesinnung lässt sich durch 
Strafen und Tadel nicht in eine gute verwandeln. „Weim man 
einem Menschen mit schlechter Gesinnung das Gegenteil, die richtige 
Oesinnung, beibringen und diese allmählich verstärken könnte, so 
wäre das keine Gegenwirkung, sondern unterstützende pädagogische 
Thätigkeit; es wäre Mitteilung des Sinnes für das Gute, des sitt- 



*) Politik, S. 146: „. . . wir finden eine immer weitergehende Milde- 
Tung der Strafen ..." 

**) Gegen diese Theorie der Strafe bei Schleiermacher opponiert 
Th. Waitz in seiner Allgem. Pädagogik (4. Aufl. Hrsg. von Wülmann, 
Braunschweig, 1898.) S. 176 ff. und meint, dass gewisse Strafen doch 
«ine positive sittliche Bedeutung in Anspruch nehmen dürften uncL 
nicht bloss ein Notbehelf wären. 
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liehen Gefühls, der Freude am Guten, des Gemeingeistes" (Päd., 
S. 137). 

So geht auch die Gegenwirkung über in die Unterstützung. 
Stellte Behütung, Strafe und Zucht die negative Seite der Erziehung 
dar, die sich mit Beseitigung der Hemmnisse für den Entwicklungs- 
gang der Zöglinge befasste, so kommen wir nun zu der positiven 
erzieherischen Thätigkeit, die wie wir sahen (cf. S. 21), in der 
Unterstützung der individuellen sittlichen Entwicklung besteht. 

Zur Unterstützung gehören alle Einwirkungen, die der jungem 
Generation aus der Gemeinschaft mit der altern erwachsen, soweit 
sie „der Idee des Guten" gemäss, d. h. ethisch rein sind und die 
sittliche Entwicklung der Jugend befördern. Aber innerhalb dieser 
Unterstützung im weitesten Sinne, in der „Erziehung des Lebens" 
überhaupt, nimmt die absichtliche, bestimmten £.egeln unterworfene,, 
die technische Erziehung eine besondere Stelle ein (Päd., S. 607), 

Ehe nun Schleiermacher die Grundsätze, nach denen diese tech- 
nische Unterstützung vor sich gehen soll, aufstellt, grenzt er die ab- 
sichtlichen und unabsichtlichen (fi^ien) erzieherischen Einwirkungen 
gegeneinander ab. 

Durch eine Erziehung, die nur in absichtlichen Einwirkungen 
bestände und das ganze Treiben der Jugend bis ins kleinste nach 
bestimmten Regeln leitete, würde das Leben der Jugend an kräf- 
tiger Frische und Unmittelbarkeit Einbusse erleiden. Wie im sitt- 
lichen Leben der Erwachsenen neben dem streng geregelten Berufs- 
leben noch ein Gebiet freier geistiger Bethätigung — die Schleier- 
machersche Ethik bezeichnet diese sittliche Fimktion als das 
„individuelle Organisieren" und ihr Gebiet als „freie Geselligkeit",, 
s. u. S. 40 — vorhanden ist, so darf auch die Erziehung im Leben 
der Jugend nicht alles aufs genaueste regeln wollen; auch hier mus» 
Gebundenheit und Freiheit zugleich sein. Eine Erziehung, die sich 
dessen nicht bewusst bleibt, dass nur durch Gesetzmässigkeit und 
Freiheit zugleich, durch Siegelung und Freilassung der kindlichen 
Selbstthätigkeit ein tüchtiges, geschultes und doch zugleich selbstän- 
diges Geschlecht heranwachsen kann, ist entweder eine pedantische^ 
die die Gesetzmässigkeit, oder eine laxe Erziehung, die die Frei- 
heit in der Erziehung übertreibt und den Kindern womöglich alles 
spielend beibringen will. Schleiermacher möchte also die Fehler, in 
die die Pädagogik des Pietismus und der Philanthropen zum Teil ge- 
raten war, vermeiden. 

Besonders warnt nim Schleiermacher vor einer Übertreibung in 
Regel und Methode auf dem Gebiete der Gesinnungsbildung: 
„Wollten wir hier ein streng regelmässiges Verfahren anwenden, so 
würde das durchaus seinen ZwQck verfehlen" (Päd., S. 164). Eine 
methodische Beeinflussung der Gesinnung erscheint aufdringlich, un- 
zart. Sie erweckt den Verdacht, als ob eine bestimmte Gesinnung 
nicht um ihrer selbst willen, sondern eines andern Zweckes wegen 
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in dem Zöglinge hervorgerufen werden solle. Bei der GeEonnungs- 
bildung handelt es sich um seelische Beziehungen, die nicht mecha- 
nisiert werden dürfen. Um tiefere Wirkungen auf das Gfemüt der 
Jugend zu erzielen, muss der Erzieher ein feines Gefühl für die 
innem Bewegungen im Gemüte des Zöglings haben und den geeig- 
neten Moment für diese Einwirkungen zu erfassen wissen. „Hier tritt 
das eigentliche Genie der Erziehung hervor" (Päd., S. 179). 

Für die Abgrenzung zwischen den freien und den methodischen 
Einwirkungen ergiebt sich demnach dies, dass „die Erweckung und 
Befestigung der Gesinnung das Gebiet der freien Einwirkungen 
umfasst" (S. 165). 

Dagegen ist der Ort der geregelten Schulung, der Ort für das 
methodisch-technische Verfahren die Entwicklung der Fertigkeiten 
und Kenntnisse oder der Unterricht. . 

Die aDgemeinen Grundsätze für die Wahl der Unterrichtsmittel, 
für die Methodik und Abzweckung (Zielb^stimmung) des Unterrichts 
lassen sich aus dem ethischen Grundprinzipe der Schleiermacherschen 
Pädagogik ableiten, aus der Auißassung des Erziehungswerkes als 
der Förderung eines Entwicklungsprozesses, nämlich der geistigen und 
sittlichen Entwicklung der jungem Generation. 

Wie jedes Wachstum stetig und allmählich von Stufe zu Stufe 
weitergeht, so muss auch der Unterricht stetig und zusammenhängend 
sein. „Er muss den Gang beobachten, den die Entwicklung des 
Zöglings selbst nimmt" (Päd., S. 785). Das Prinzip der Stetigkeit, 
der Ordnung, des Zusammenhanges ist auf aUen Gebieten der Fer- 
tigkeit durchzufuhren (S. 418). 

Die Gebiete der Fertigkeiten sondern sich nach der „Duplicität, 
die uns die allgemeinste psychologische Grundlage hier an die Hand 
giebt" (Päd., S. 208, cf. oben S. 10): nach Fertigkeiten der Ke- 
ceptivität und der Spontaneität. Den Unterricht in den Fertig- 
keiten der Receptivität nennt Schleiermacher in den Vorlesungen von 
1820/21 extensive, den in den Fertigkeiten der Spontaneität in- 
tensive Entwicklung.*) 

Das Ziel des Unterrichts auf dem Gebiete der Receptivität 
oder der extensiven Entwicklung ist der, die Gesamtheit der auf 
die Jugend in bunter Reihenfolge ergehenden Eindrücke zu einem 
zusammenhängenden Ganzen zu ordnen, eine Weltanschauung zu 
gewinnen, „in der die Totalität aller Eindrücke bis auf den höchsten 
Punkt des Bewusstseins gesteigert gedacht wird" (Päd., S. 209), 
oder, wie es Schleiermacher in den Vorlesungen von 1813/14 (S. 622) 
ausdrückt: die allgemeine Aufgabe des extensiven Unterrichts ist die 
„Entwicklung des receptiven Chaos zur Weltanschauung". 

*) Das ist eine auffallende Abweichung in der Terminologie gegen- 
über den Vorlesungen von 1813/14, wo unter „extensiver Entwicklung" 
die Bildung der Fertigkeiten überhaupt, unter „intensiver Entwick- 
lung" die Bildung der Gesinnung verstanden war. 
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Auf Seiten der Spontaneität dagegen, fGüc den intensiven Unter- 
riclit ist das Ziel die „Entwicklung des spontanen Chaos zur welt- 
bildenden SelbstdarsteUung« (S. 622) oder die Weltbildung (S.209), 
d. h. alle nach aussen gerichteten Thätigkeiten des Menschen sollen 
ihren Anteil an der allgemeinen Aufgabe des menschlichen Ge- 
schlechtes gewinnen. 

Was nun. die Methodik des Unterrichts anbelangt, so sucht 
Schleiermacher zunächst „das richtige Verhältnis der extensiven zur 
intensiven Entwicklang" (S. 787/788) zu bestimmen. 

Bas Interesse bei der extensiven, receptiven Entwicklung ist 
dieses, dass man von einem Gegenstande zum andern schnell fort- 
schreite, um möglichst bald ein ganzes Gebiet zu überschauen. Das 
Interesse bei der intensiven, spontanen Entwicklung dagegen ist, 
möglichst gründlich die Fertigkeit zu vervollkommnen und nicht eher 
von einem Gebiete zum andern überzugehen, als bis die Fertigkeit 
auf diesem Gebiete vollkommen ist. Ein reines Gleichgewicht zwischen 
der raschen Extension und der langsamen, aber gründlichen Inten- 
sion im Unterrichte ist nicht denkbar. Ist die Erziehung übertrieben 
intensiv und zu gründlich, so entsteht daraus Einseitigkeit, obwohl 
Virtuosität, ist sie übertrieben extensiv, so entsteht Vielseitigkeit oder 
Allseitigkeit, aber ohne Sicherheit. 

Um nun die Extreme der Einseitigkeit und der Oberflächlichkeit 
zu vermeiden und doch auch beiden Interessen, sich die Totalität 
der Gegenstände einerseits und die grösste Fertigkeit andererseits 
anzueignen, gilt es, eine Unterrichtsmethode zu gewinnen, die nicht 
zu langsam fortschreitet imd andererseits doch auch gründlich ist. 
.Die Gründlichkeit nun wird dadurch erreicht, dass man auf allen 
Gebieten auf die Elemente zurückgeht. „Die ganze Kunst der Me- 
thode lässt sich in die Aufgabe auflösen, überall die rechten Ele- 
mente zu finden" (Päd., S. 791). Die Elemente selbst aber zu be- 
stimmen, erfordert ein Hineingehen in die Natur der Gegenstände, 
und dazu muss uns eine wissenschaftliche Kenntnis der Gegen- 
stände vorliegen. Die Feststellung der richtigen Methode für die 
verschiedenen Unterrichtsgegenstände ist also eine Sache der Wissen- 
schaft, genauer gesagt der Einzelwissenschaft der Didaktik.*) Ein 
näheres Eingehen auf didaktische Fragen finden wir jedoch in dem 
allgemeinen Teil der Schleiermacherschen Pädagogik nicht. 



♦) Über deren Verhältnis zur Pädagogik und zur Ethik cf. unten 
Kap. 2, S. 40 u. 41. 



2. Kapitel. 
Das Verhältnis der Pädagosrik zur Ethik und zur Philosophie. 

ilLhe wir die soeben dargelegten Hauptsätze über den Begriff § 9 
und das Wesen der Erziehung, welche den allgemeinen Teil der 
Schleiermacherschen Pädagogik ausmachen, in ihrer Anwendung auf 
•die besondem Veranstaltungen der Erziehung und speziell auf die 
Volksschule des näheren ins Auge fassen, wollen wir unsem Blick 
in Kürze auf die wissenschaftliche Haltbarkeit dieser allgemeinen 
Sätze und auf die philosophische Begründung, die ihnen Schleier- 
. mächer zu teil werden lässt, lenken. Dies ist einmal nötig, um sich 
«in Urteil über den wissenschaftlichen Wert und die Bedeutung der 
Schleiermacherschen Volksschulpädagogik zu ermöglichen, sodann 
^aber auch deshalb, weil die Schleiermachersche Pädagogik selbst mit 
dem Ansprüche hervortritt, im Gegensatze zu der „gewöhnlichen 
Behandlung der Pädagogik, zufolge der man häufig nur auf Kleinig- 
keiten und Einzelheiten sein Augenmerk richtet" (Päd., S. 48), eine 
wissenschaftliche Behandlung der Materie anbahnen zu wollen. 

Wir wollen nun sehen, welche Anforderungen nach der An- 
sicht Schleiermachers an eine solche wissenschaftliche Bearbeitung 
der Pädagogik zu stellen sind, und ob er denselben in seinen päda- 
gogischen Vorlesungen auch wirklich gerecht geworden ist. 

Schleiermachers Ansicht von der Wissenschaft und der wissen- 
schaftlichen Methode ist nur aus der Gesamtrichtung seines philo- 
sophischen Denkens heraus zu begreifen. Während seine Methode, 
mit der er seine Gedanken entwickelt und aufstellt, sich deutlich 
beeinfiusst zeigt von der Wissenschaftslehre Fichtes und ähnlich wie 
diese mit begrifflichen Gegensätzen arbeitet, erinnert seine Auf- 
fassung vom Wesen der Wissenschaft an Plato. Es ist ja naheliegend, 
dass Schleiermacher, in dessen philosophischer Arbeit Plato eine so 
hervorragende Stelle einnimmt, von Plato sich des öftem beeinfiusst 
zeigt. Wie bei Plato die wahre Erkenntnis der Ideenwelt zugewandt 
ist und mit dieser sich in Zusammenhang befindet, so stellt Schleier- 
macher den Satz auf, dass das wissenschaftliche Erkennen überall 
ein systematisches Ganzes zum Inhalt haben und hervorbringen 
müsse, dass keine zusammenhängende tiefere Erkenntnis möglich sei 
ohne systematische Form, dass sich also Gestalt und Gehalt einer 
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Wissenschaflb einander gegenseitig zur Bewährung dienen müssten.*) 
So wird eine wissenschaftliche Pädagogik zunächst selbst syste- 
matisch gearbeitet sein müssen, sodann aber wird sich dieses System 
der Pädagogik einreihen müssen in das System des gesamten 
Wissens. 

Welches sind nun die Quellen des Wissens und wie gelangen 
wir zu einem formgerechten systematischen Wissen? 

In seiner Ansicht über den Ursprung des Wissens zeigt 
sich uns Schleiermacher als ein Schüler Kants. Er unterscheidet 
wie dieser im menschlichen Intellekte Anschauung und Verstand 
(begriffliches Denken). Erstere kommt zu stände durch die orga- 
nische Pimktion, letzteres durch die intellektuelle Punktion. Die 
organische Punktion führt unserem Geiste durch die Sinnesthätig- 
keiten den Stoff aus der Erfahrung zu in der Porm des Wahmeh- 
nehmens (und des Urteilens, soweit das Wahrnehmen mit dem be- 
grifflichen Denken eine relative Verbindung eingeht). Die intellektuelle 
Punktion bringt in diese Mannigfaltigkeit Einheit durch begriffliche 
Sonderung.*) Sosind also für Schleiermacher Erfahrung und Denken 
gleich notwendige Quellen unserer Erkenntnis. Auch er ist der 
Ansicht, dass die allgemeinen begrifflichen Pormen und Kategorien 
des Denkens angefällt werden müssen mit lebendigem Inhalt durch 
Anschauung und Erfahrung; auch für ihn sind Begriffe ohne An- 
schauung leer, Anschauungen ohne Begriffe blind. Schleiermacher 
vermittelt in seiner Erkenntnistheorie zwischen Empirismus und Ra- 
tionalismus im Sinne des Kantschen Kriticismus. 

Stimmt so Schleiermacher in seiner Lehre über den Ursprung 
unsrer Erkenntnis mit Kant überein, so entfernt er sich jedoch von 
ihm in der Ansicht darüber, was diesem Erkennen den Charakter 
des Wissenschafüichen verleiht, d. h., was es zum Wissen erhebt. 
Wissen unterscheidet sich dadurch vom Denken im allgemeinen, däss 
es allgemein giltig ist, und vor allem dadurch, dass es mit dem Ge- 
dachten, mit der vorgestellten Wirklichkeit übereinstimmt. (Dialektik, 
S. 43. Die Ähnlichkeit miti dem spinozistischen idea vera debet 
convenire cum ideato sticht in die Augen.) 

Zunächst ist* ja unsere durch Erfahrung und Denken erworbene 
Kenntnis ein blosser Vorgang unseres Bewusstseins, etwas völlig 
Persönliches und Subjektives. „Es entsteht nun die grosse Präge:" 
sagt Schleiermacher, Dialektik, S. 54, „Wie kommen wir dazu, das 
Denken auf irgend etwas ausser uns zu beziehen?" Wie steht es 
um das Verhältnis zwischen der. Aussenwelt und der Innenwelt 
meines Bewusstseins, zwischen dinglichem und geistigem Sein, zwi- 
schen Natur und Vernunft? Schleiermacher verweist hier auf das 
„immittelbare Selbstbewusstsein". Wie in diesem das Denken selbst 



*) So schon Kritik der Sittenlehre, S. 8. 
♦*) Dialektik, S. 55 ff. und S. 81 ff. 
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und das Gedachte, die vorgestellte Wirklichkeit sich scheiden und 
doch vereint sind, so sind auch Natur und Geist überhaupt ge- 
schieden und doch vereint. Es ist also zwischen der Welt unsres 
Bewusstseins und der Aussenwelt eine innere Verwandtschaft, eine 
innere Einheit vorauszusetzen, und unser Wissen geht nur darauf 
aus, diese Übereinstimmung aufzuzeigen und zu erkennen. Bestände 
diese ursprüngliche Beziehung zwischen Natürlichem und Geistigem 
nicht, so wären dies zwei unvereinbare Welten und ein Wissen, das 
der oben angegebenen Forderung genügte, nicht möglich; wir wären 
dem Skeptizismus verfiiUen* Aber Schleiermacher begnügt sich nicht, 
diesen Zusammenhang zwischen Natur und Vernunft zu postulieren 
auf Grund des „unmittelbaren Selbstbewusstseins" — das ist ihm 
zu subjektiv und idealistisch und nicht hinreichend, um das „Über- 
zeugungsgefühl" (Dialektik, S. 25 ff.) hervorzurufen — , sondern er 
unternimmt es, ihn metaphysisch zu behaupten und zu sichern 
und ihn anzusehen als einen jenseits von Erfahrung und Denken 
begründeten. Die relative Einigung' von Gedachtem und Denken, 
von dinglichem und geistigem Sein in unserm Bewusstsein ist ihm 
der Ausflugs einer absoluten Einheit von Denken und Sein, der 
Identität von Bealem und Idealem in der Gottheit. Diese absolute 
Identität ist der innere Grund oder der Quell alles unsres Wissens, 
das ohne diese eines sicheren Haltes entbehrte. Sie ist „transcen- 
dental", das heisst bei Schleiermacher (anders als bei Kant) „über 
jede mögliche bestimmte Erfahrung und über jedes mögliche be- 
stimmte Denken hinausgehend" (Dialektik, S. 38), sie lässt sich 
weder im Satze (Urteile), noch im Begriffe ausdrücken, sie ist eine 
Sache des Gefühls oder des Glaubens.*) Und es ist bezeichnend für 
Schleiermachers ganzen philosophisch-religiösen Standpunkt, dass er 
diesem Fühlen und Glauben an die Einheit alles Seins eine religiöse 
Färbung giebt. So wurzelt bei Schleiermacher alles Wissen im Glauben. 
„Dem Skeptizismus steht entgegen der Glaube an das Wissen als 
Prinzip alles philosophischen Strebens." „Glauben und Wissen be- 
dingen sich gegenseitig" (Dialektik, S. 33). 

Es ist also bei Schleiermacher nur das Denken ein wissen- 
schaftliches, das in Beziehung zu dem Glauben an die Identität von 
Bewusstsein und Aussenwelt, von Vernunft und Natur steht oder in 
Beziehung dazu gebracht werden kann. Soll also irgend eine Wissen- 
schaft dargestellt werden, so darf sie nicht „rein für sich anfangen", 
sondern sie muss sich direkt oder indirekt durch Vermittlung einer 
andern Wissenschaft auf diesen Glauben an die Einheit alles Seins 
beziehen, oder, wie es Schleiermacher auch formuliert, sich von dieser 
Einheit „ableiten" lassen. Schleiermacher bezeichnet den Inhalt dieses 



*) „Im Gefühl ist die im Denken und Wollen bloss vorausgesetzte 
absolute Einheit des Idealen und Realen wirklich vollzogen." 
heisst es Dialektik, S. 152. 
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metaphysischen Glaubens auch als „höchstes Wissen" und sagt, daher 
(Ethik, Tw. S. 3) : „Ausser der Ableitung vom höchsten Wissen betrachtet 
sind alle besondem Wissenschaften nur ein Werk der Meinung." 

Wie gestaltet sich nun die Ableit;ang der Wissenschaften, und 
besonders die der wissenschaftlichen Pädagogik, aus dem höchsten 
Wissen? 

Diese Ableitung wird vermittelt durch die Dialektik. Sie ist 
der wechselnde Ausdruck des höchsten Wissens, das heisst der nach 
dem jeweiligen Stande der Wissenschaft erarbeitete Ausdruck desselben. 
.Schleiermacher bezeichnet sie als „die höchste Einheit des Wissens", 
als die „Idee der Weltweisheit" (Ethik, Tw. S. 18). Sie stellt eine 
Verbindung und einen Zusammenhang zwischen den Einzelwissen- 
schaften und dem höchsten Wissen dadurch her, dass sie einmsd 
deren Resultate verwertet zu dem Aufbau einer geschlossenen und 
einheitlichen Weltanschauung (transcendentaler Teil. Dialektik, 
S. 39 — 172), dass sie andrerseits die Methode des wissenschaftlichen 
Arbeitens und die Ableitung der Einzelwissenschaften aus dem 
höchsten Prinzip*) darbietet (technischer oder formaler Teil. 
Dialektik, S. 173—312). 

So muss also eine jede wissenschaftliche Einzeldisziplin ihre 
Ableitung in der Dialektik als bekannt voraussetzen oder mit „Lem- 
mata aus der Dialektik" beginnen. (So z. B. die Ethik, cf. Ethik, 
Tw. S. 246/247, und von der Ästhetik sagt Sehleiermacher, dass 
sie gleich im Anfange zu „jener hohem Wissenschaft" aufsteigen 
müsse, „die wir Dialektik nannten", Ästhetik, S. 46.) und auch 
die Pädagogik muss sich in ihren letzten Wurzeln bis in die Dia- 
lektik zurückverfolgen lassen. „In die allgemeine Pädagogik gehören 
auch die allgemeinen Prinzipien über das Ineinandersein des Uni- 
versellen und Individuellen, des Receptiven und Spontanen," lesen 
wir Päd., S. 676, d. h. die Pädagogik soll dialektische Erörterungen 
vorausschicken und ihren Zusammenhang mit dem höchsten Wissen 
dadurch darthun. 

Die Dialektik Schleiermachers lehrt nun, wie wir sahen, eine 
Weltanschauung, die mit Spinoza eine Substanz annimmt und diese 
auf Schellingsche Weise definiert als Identität des Bealen und 
Idealen, von Natur und Vernunft. Alles Wissen läuft auf Grund 
dieser Weltanschauung darauf hinaus, in dem Natürlichen die Ver- 
nunft und in der Vernunft das Natürliche zu erkennen und zu 
durchschauen. So ergeben sich uns vom metaphysischen Identität^ 
prinzip aus, oder lassen sich vom „höchsten Wissen" ableiten zu- 
nächst zwei „Hauptwissenschaften": 1. die Wissenschaft von dem 
Geistigen in der Natur oder, wie es Dialektik, S. 311, ausgedrückt 
ist, das Wissen „von der Identität des Realen und Idealen mit dem 



*) Vgl. den Abschnitt über die Comblnation des Wissens. Dia- 
lektik, S. 280—312, 
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Übergewichte des Realen", das ist das physische Wissen, die Natur- 
lehre oder Physik, und 2. die Wissenschaft von der Natur des 
Geistes oder der Vernunft, „das Wissen von der Identität des Realen 
und Idealen mit dem Übergewichte des Idealen", das ist das ethische 
Wissen, die Vemunftwissenschaft oder Ethik. 

Zur Naturwissenschaft oder zur Geisteswissenschaft stehen nun§ 10 
alle Einzelwissenschaften in Beziehung, derer Ableitung aus dem 
höchsten Wissen also indirekt, durch Physik oder Ethik, ver- 
mittelt ist. 

Zunächst sind diesen beiden Hauptwissenschaften, die auf das 
Allgemeine gehen, zwei Wissenschaften beigeordnet, die sich auf 
das Besondere richten. Die ersteren beschäftigen sich nämlich nicht 
mit den Einzelerscheinungen und dem Besonderen und Mannig^Bkltigen 
in Natur- und Geistesleben, sondern sie sprechen von dem Wesen 
der Natur und des Geistes, von den Kräften, die hier walten, und 
suchen allgemeine Eormehi oder Prinzipien für den Verlauf des 
Natur- und Geisteslebens zu gewinnen. Schleiermacher nennt sie 
deshalb spekulative oder „beschauliche" Wissenschaften. Ihnen 
nebengeordnet sind die „beachtlichen" oder empirischen Wissen- 
schaften. Sie beachten das Besondere und fassen die Einzelerschei- 
nungen ins Auge. Mit den Erscheinungen des Geisteslebens hat es' 
die Geschichte, mit denen des Naturlebens die Naturgeschichte 
oder Naturkunde zu thuti. 

Wie diese empirischen Wissenschaften, so stehen auch alle 
andern besonderen Disziplinen mit den beiden Hauptwissenschafben 
in Verbindung und sind so aus dem höchsten Wissen ableitbar. 

Es giebt nämlich ausser den spekulativen und empirischen 
Wissenschaften noch Disziplinen , die gewissermassen in der Mitte 
stehen zwischen Spekulation und Empirie, die spekulativ und em- 
pirisch zugleich sind, das sind die kritischen und technischen 
Disziplinen, die das Beschauliche, Spekulative auf die Erfahrung 
beziehen und anwenden. Sie zerfallen in einen allgemeinen Teil, 
der das Spekulative, die Prinzipien darlegt, und einen speziellen, der 
diese Prinzipien auf die Erfahrung kritisch oder technisch anwendet. 

Zu diesen technischen Disziplinen oder „Kunstlehren" gehört 
nun auch die Pädagogik. Alle Kunstlehren sind durch ihren all- 
gemeinen Teil, die Prinzipienlehre, mit einer der beiden spekulativen 
Hauptwissenschaften verwandt, und zwar die Pädagogik mit der 
Ethik. „Die Pädagogik," sagt Schleiermacher, Päd. S. 11 und 13, 
„steht in genauer Beziehung zur Ethik, sie ist eine rein mit der 
Ethik zusammenhängende, aus ihr abgeleitete angewandte Wissen- 
schaft." Die spekulativen Prinzipien des ersten, allgemeinen Teiles 
der Pädagogik, welche sodann im zweiten, speziellen Teile ihre prak- 
tische Anwendung finden, sind also ethisch zu begründen und aus 
der Ethik herzuleiten. 

Wir sahen, wie in Schleiermachers philosophischem System die 
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Ethik als eine der beiden, im Anschlüsse an die Identität von Realem 
und Idealem geforderten Hauptwissenschafben auftrat, als die Wissen- 
schaft der Vernunft oder des Geistes in der Welt. Aber Schleier- 
m&cher vermeidet es, in seiner Ethik eine Lehre von dem Wirken 
des G-eistes in der Welt nach Art der Hegeischen Phänomenologie 
des Geistes aufzustellen, er beschränkt die Aufgabe der Ethik auf 
die Beschreibung des Wirkens der menschlichen Vernunft in der 
Natur. So nimmt also Schleiermacher auch hier seinen Ausgangs- 
punkt wie in der Dialektik vom menschlichen Bewusstsein, Seine 
Ethik berücksichtigt nicht das Wirken des Geistes in der nicht- 
menschlichen Natur, im vegetativen und animalischen Leben. Sie 
setzt eine „natürlich gewordene menschliche Vernunft" voraus, sie 
geht aus von dem Sein der Vernunft im menschlichen Organismus. 
Schleiermacher bezeichnet die Kenntnis von diesem Sein der Ver- 
nunft im menschlichen Organismus als „die Anthropologie über- 
haupt, oder psychische und physische getrennt" (Ethik, S. 50) 
und meint Ethik, S. 72 (Tw.): „Das Wirken der Vernunft von 
diesem Gegebenen (d. h. dem menschlichen Organismus) an ist nur 
zu beschreiben, sofern die Kenntnis der menschlichen Natur und der 
äusseren vorauszusetzen ist.'' Die Physiologie und Psychologie des 
Menschen muss also der Ethik, der Geisteswissenschaft, voraufgehen. 
Es ist interessant, dass dies im Grunde auf die ganz moderne For- 
derung hinausläuft, die Psychologie zur Grundlage aller Geistes- 
wissenschaften zu machen und von der Analyse des menschlichen 
Bewusstseins den Ausgang zu nehmen. Dass freilich die Schleier- 
machersche Bearbeitung der Psychologie nach metaphysischen Sche- 
matismen, wie wir sie im vorigen . Kapitel zu skizzieren versuchten 
(S. 9 ff.), nicht geeignet war, eine solche Grundlage abzugeben, kann 
uns bei dem damaligen Stande der psychologischen Wissenschaft 
nicht wunder nehmen. So wenig wir also in der Ethik Schleier- 
machers eine direkte Anknüpftmg an die zwar prinzipiell geforderten 
psychologischen Voraussetzungen finden, so wenig ist dies infolge- 
dessen dann auch in der Pädagogik der Fall. 

Seine Ethik steckt sich also das Ziel, das Wirken der mensch- 
lichen Vernunft in der Natur zu beschreiben. Dieses Wirken des 
Geistes ist ihm gleichbedeutend mit dem Sittlichen. Er definiert 
daher in intellektualistischer Weise Sittlichkeit als das Handeln der 
Vernunft auf die Natur. Dieses Handeln bringe Einheit von Ver- 
nunft und Natur hervor, und alles ethische Wissen ist ihm der Aus- 
druck dieses immer schon angefangenen, aber nie vollendeten Eins- 
werdens der Vernunft mit der Natur oder Naturwerdens der Ver- 
nunft, — Es ist eine äusserst fruchtbare Behandlung der ethischen 
Probleme, zu der Schleiermacher durch diese Auffassung des Sitt- 
lichen als eines sich in der ganzen Menschheit Entwickelnden und 
Werdenden gefiihrt worden ist, im Vergleiche zu der vorherrschend . 
individualistisch gehaltenen EÖjik seiner Zeit. Wohl beschreibt auch 
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er das Wirken der sittlichen Vernunft in den Einzelnen, wie sie diesen 
als sittliche Kraft in verschiedener Weise innewohnt (Tugendlehre), 
und wie diese Kraft zu verschiedenen Arten der sittlichen Bethäti- 
gung fuhrt (Pflichtenlehre), aber die Hauptsache war ihm, den Fort- 
schritt des Sittlichen in der Gesamtheit, die Totalität und Objektivi- 
tät des Sittlichen aufzuzeigen und begrifflich zu umschreiben. 
Schleiermacher nannte diese Totalität des Sittlichen im Anschlüsse 
an die antike Ethik das höchste Gut, und von dem Werden dieses 
höchsten Gutes handelt seine Güterlehre. 

Sie zeigt, wie sich das Sittliche in der Gesamtheit der han- 
delnden Menschen fortpflanzt von Generation zu Generation durch 
die sittlichen Gemeinschaften. Diese sittlichen Gemeinschaften näm- 
lich sind für ihn der objektive Niederschlag aller subjektiven, durch 
das Handeln des Einzelnen bedingten Sittlichkeit oder sittliche Güter. 
Schleiermacher hebt vier solcher sittlichen Gemeinschaften besonders 
hervor, indem er das Handeln der menschlichen Vernunft nach vier 
Seiten hin betrachtet: 

Zunächst ist das Handeln der Vernunft ein in allen Menschen 
gleiches oder identisches oder ein in allen verschiedenes oder in- 
dividuelles. Das Werden des Sittlichen zeigt sich als eine Ver- 
einigung in*lividuellen und identischen oder universellen Handelns, 
die Ethik Schleiermachers vermittelt zwischen Individualismus und 
TJniversalismus. 

Sodann ist das Handeln der menschlichen Vernunft entweder 
ein organisierendes, materielle Werte (Organe) oder Kultur schaf- 
fendes oder ein symbolisierendes, geistige Werte (Symbole) 
schaffendes. 

Die beiden Gegensatzpaare des identischen und individuellen, 
und des organisierenden und symbolisierenden Handelns greifen nun 
ineinander. 

Das identische Organisieren schafft mancherlei Werte oder 
Organe, die für alle von Bedeutung sind und deshalb im Verkehr 
ausgetauscht werden. . Das individuelle Organisieren dagegen schafft 
Organe von nur persönlichem Wert, die das persönliche (nicht das 
juristische) Eigentum begründen. 

Das identische Symbolisieren schafft gemeinsame identische 
geistige Werte: in der Sprache und im Denken, das individuelle 
dagegen persönliche und individuelle geistige Werte, die Ausdruck 
des Gefühls sind: in Kunst und Religion. 

Auf allen diesen vier Gebieten des sittlichen Handelns, dem 
des Verkehrs, des Eigentums, des Sprechens und Denkens, der 
Kunst und der Religion, werden und wachsen die sittlichen Werte 
in Gemeinschaften, welche dieselben pflegen und vervollkommnen 
und an das heranwachsende Geschlecht überliefern. So entstehen 
die vier sittlichen Gemeinschaften: auf dem Gebiete des Ver- 
kehrs die Rechtsgemeinschaft des Staates, auf dem des persönlichen 
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Eigentums die Gemeinschaft der freien Geselligkeit, auf dem 
der Sprache und des Denkens die Gemeinschaft des Wissens 
und auf dem Gebiete des Gefühls, der Kunst und der Religion die 
Gemeinschaft der Kirche. 

Die Schleiermachersche Ethik „konstruiert diese Güter", indem 
sie den allgemeinen Verlauf dieses sittlichen Prozesses der Güter- 
oder Gemeinschaftsbildung zu beschreiben und allgemeine Formeln 
för den Gang dieser Entwicklung zu gewinnen sucht. 

Die Anwendung dieser Formeln jedoch auf die besonderen Er- 
schemungen in diesen Gemeinschaftsverhältnissen fällt den technischen 
Disziplinen zu, die wir schon erwähnten. So führt die Politik oder 
die Lehre vom Staate die allgemeinen Formeln der Ethik durch 
auf dem Gebiete des Staatslebens, die genauere Anwendung der 
ethischen Prinzipien auf die Gemeinschaft des Wissens bietet die 
Didaktik. 

Und auch die Pädagogik ist eine solche technische Disziplin, 
die im Anschlüsse an eine sittlich konstruierte Gemeinschaft entsteht. 
Die erziehende Gemeinschaft umfasst eigentlich alle vier aufgeführten 
Gemeinschaften, Denn sowohl im Staate als in der Geselligkeit, der 
Wissenschaft und der Kirche, überall stehen wir vor der Aufgabe, 
diese Güter zu erhalten und zu vervollkommnen, sie den Nachfolgern 
zu übergeben und diese dafür tüchtig zu machen und zu erziehen. 
Alles sittliche Gemeinschaftsleben ist Erziehung im weitesten Sinne 
des Wortes. Daher finden wir denn auch den Anteil der vier sitt- 
lichen Gemeinschaften an der Erziehung einer eingehenden Erörterung 
in der Pädagogik unterzogen (Päd. S., 180 — 207). Aber es giebt für 
Schleiermacher doch noch eine besondere erziehende Gemeinschaft, 
neben die allgemeine Erziehung des Lebens tritt eine besondere päda- 
gogische, technische. Wie all die sittlichen Gemeinschaften hervor- 
gewachsen sind aus der natürlichen Gemeinschaft der Familie, so 
wiederholt sich dieser Entwicklungsprozess im kleinen immer von 
neuem, indem sich alle Menschen, ehe sie in die vier grossen sitt- 
lichen Gemeinschaften hineinwachsen und in sie eintreten können, in 
der Familiengemeinschaft befinden. Sie ist das Gebiet der eigent- 
lichen Erziehung, nicht das des sittlichen Einwirkens erwachsener 
Menschen aufeinander wie die grossen Gemeinschaften, sondern das 
des sittlichen Einwirkens erwachsener Menschen auf heranwachsende, 
der altem Generation auf die jüngere. Die Pädagogik ist daher 
zunächst die Anwendung spekulativer ethischer Prinzipien auf das Ge- 
biet der Familienerziehung. Im Anschlüsse an die Erörterung der Fa- 
miliengemeinschaft und die Darlegung der Gesetze, nach denen sich die 
Entwicklung des Familienlebens vollzieht, kommt denn auch die Ethik 
Schleiermachers zur Forderung einer pädagogisehcn Wissenschaft: „die 
technische Seite" der Familiengemeinschaft, d. h. des Verhältnisses der 
älteren Generation zu der jungem, „ist in der besondem Disziplin der 
Pädagogik darzustellen, deren ursprüngliche Mannigfaltigkeit von den 
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verschiedenen Formen der Familie und den verscliiedenen Verhält- 
nissen zum Staat ausgeht" (Ethik, Tw. S. 135). 

So tritt also die Pädagogik als technische Disziplin gleichberech- 
tigt neben die Kunstlehren, die sich an andere sittliche Gemeinschaften 
anschliessen. „Die Pädagogik ist eine rein mit der Ethik zusammen- 
hängende, aus ihr abgeleitete Wissenschaft, der Politik koordiniert'^ 
(Päd. S. 13). 

Dass Schleiermacher den Zusammenhang der Pädagogik mit der 
Politik vor allen andern Kunstlehr^n und den der erziehlichen Gemein- 
schaft mit der staatlichen vor allen andern Gemeinschaften beson- 
ders betont, dagegen den doch so naheliegenden Zusammenhang 
zwischen erziehlicher Gemeinschaft und der Gemeinschaft des Wis- 
sens, zwischen Pädagogik und Didaktik vernachlässigt, ist bei. der 
Genauigkeit, mit der Schleiermacher sonst seine Gedanken durch- 
führt, auffallend. Willmann in seiner Didaktik als Bildungslehre 
(I, S. 79 ff.) weist nun darauf hin, dass Schleiermacher, der wohl 
die Politik bearbeitet hat (allerdings auch nur in Vorlesungen und 
nicht litter arisch), nicht dazu gekommen ist, die Didaktik, obgleich 
er ihr eine grosse Wichtigkeit beimisst*), zu bearbeiten. Das würde 
die stärkere Betonung der Verwandtschaft der Pädagogik mit der 
Politik erklärlich machen. Sodann scheint uns aber dafür noch ein 
anderer Grund vorzuliegen: die Einwirkung Pia tos auf Schleier- 
macher, welcher in seiner Republik die ganze Pädagogik vom Ge- 
sichtspunkte des TtoXcrixog aus betrachtet. Doch ist es uns hier 
nicht möglich, auf das Verhältnis der platonischen Pädagogik zu 
der Schleiermachers näher einzugehen. 

Aber nicht nur die Güterlehre bewährt die Abhängigkeit der §11 
Pädagogik von der Ethik und liefert Prinzipien für die Gestaltung 
der Erziehung und allgemeine Formeln für die technische Disziplin 
der Pädagogik, sondern auch die Tugendlehre. In ihr findet das 
Grundprinzip für individuelle Erziehung, für die erziehliche 
Behandlung des Einzelnen oder die Methode dfer Erziehung 
seine tiefere Rechtfertigung und Begründung. Dieses methodische 
Prinzip ist negativ ausgesprochen in dem Verbot der Aufopferung 
des Moments, positiv dagegen als das Gebot, das Wachstum der indi- 
viduellen Anlagen zu einem kontinuierlichen, ununterbrochenen zu 
machen durch Förderung und Unterstützung der Selbstthätigkeit. 
Die Tugendlehre sucht nämlich das Wirken der Vernunft in der 
Natur zu beschreiben, soweit es sich äussert in der sittlichen Kraft 
des Einzelnen; sie zeigt, wie diese Kraft nach der Art ihres' Aus- 
wirkens geschieden werden kann in Gesinnung und Fertigkeit, in 



*) Ethik, S. 306, heisst es in Bezug auf die Didaktik, als die 
Kunstlehre von der Organisation der Gemeinschaft des Wissens: „Sie 
verdient in einem grösseren Sinne und Stil behandelt zu werden und 
mit beständiger Beziehung auf die Volkseigentümlichkeit durch alle 
Formen der Mitteilung durchgeführt zu werden." 

4 
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-Erkennen und Darstellen, wie sie aber in allen Menschen vorhanden 
ist vermöge der allen gemeinsamen Identität der Geistesanlagen 
(Piatos xoivog Xoyogl), So ist also in jedem Menschen das Vor- 
handensein einer gewissen sittlichen Kraft vorauszusetzen, und jeder 
Mensch ist als einen sittlichen Zweck und eine sittHche Bestimmung 
in sich tragend zu achten. Aus- sich selbst heraus hat er daher 
auch jeden Moment seines Lebens selbstthätig auszufüllen. Seine 
Selbstthätigkeit darf nicht von aussen gehemmt werden oder be- 
stimmt werden im Gegensätze zu seinem eignen innem Zweck. 
Daher das Verbot der Aufopferung des Momentes auch in der Pä- 
dagogik (S. 70—79, 598/599, 727—739). 

Die Tugendlehre zeigt sodann, dasö der Mensch, indem «r 
«eine ihm innewohnende sittliche Kraft bethätigt und so seinen 
Zweck und seine Bestimmung erfüllt, dadurch mit B,uhe, Zufrieden- 
heit und Freude erfüllt wird. Durch seine sittliche Bethätigung 
ist er nämlich mit hineingestellt in den Gesamtkreis des Wirkens 
der Vernunft in der Welt,/ durch sie nimmt er teil an jenem evdgen 
sittlichen Prozesse der Durchdringung von Vernunft und Natur, an 
der Verwirklichung des höchsten Gutes. Und soweit der Mensch 
das höchste Gut „werdend fühlt und sich in demselben", insoweit 
fällt Glückseligkeit und Tugend zusammen (Ethik, Tw. S. 180). 
Dieser freudige Zug, der durch die Ethik Schleiermachers geht, 
überträgt sich auch in die Pädagogik. Der Erzieher soll nicht nur 
nicht dem Zöglinge eine seiner eignen innern Kraft nicht ent- 
sprechende Thätigkeit aufdrängen und ihn einem fremden Zweck 
aufopfern (oder positiv ausgedrückt: seine Selbstthätigkeit 
wecken und fördern) , sondern er soll auch bedenken und dafür 
Sorge tragen, dass diese Selbstthätigkeit auch eine freudige sei. 
^Heiterkeit und Zufriedenheit sind die Begleiterinnen aller wahren 
Thätigkeit." Das Leben in der Schule soll ein fröhlich thätiges 
sein. Hier, in dieser freudigen Auffassung des ganzen mensch- 
lichen Lebens, liegt auch die Wurzel für die Beurteilung, die die 
Strafen in Schleiermachers Pädagogik finden. 

Wir haben in vorstehendem zu zeigen versucht, wie nach 
Schleiermachers Forderung die Pädagogik in ihren Hauptprinzipien 
aus der Ethik hervorwächst und abzuleiten ist. Nun aber stehen 
wir' vor der merkwürdigen Erscheinung, dass Schleiermacher in 
seinen Vorlesungen über Pädagogik dieser Forderung nicht völlig 
gerecht geworden ist. Am meisten spart sich Schleiermäeher in 
Beinen 1826 gehaltenen Vorlesungen die ethische Grundlegung der 
Pädagogik. Da er die Bekanntschaft mit seinem' ethischem System 
bei seinen Zuhörern nicht voraussetzen, und auch im Eahmen einer 
Vorlesung über Pädagogik nicht die Grundzüg0 der Ethik darlegen 
will, so verfällt er auf den auffallenden Ausweg, dem „legitimen 
Anfang einen andern zu substituieren, vom populären Begriff aus- 
zugehen^' (Päd., S. 586), die ethischen Prinzipien der Pädagogik 
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„nur approximativ zu finden und sich in ein Gebiet von einzelnen 
mannigfachen Untersuchungen zu begeben" (Päd., S. 15/16). Dö- 
-ring macht deshalb (in einer Kritik — in der Zeitschrift für Phi- 
losophie und philosophische Kritik, Bd. 110, S. 138 — 143 — über 
P, Diebow, Die Pädagogik Schleiermachers im Lichte seiner und 
unserer Zeit) der Schleiermacherschen Pädagogik den Vorwurf, doss 
sie auf diese Weise den eigentlich wissenschaftlichen Charakter ein- 
gebüsst und einen mehr populären Charakter bekommen habe. Wir 
müssen gestehen, dass dieser Vorwurf bis zu einem gewissen Grade 
jsutrifffc auf die Porm, in der uns Schleiermachers Pädagogik über- 
liefert ist, nämlich auf die Vorlesungen, die Schleiermacher seinen 
-Studenten gehalten hat. Hier bringt er allerdings die für die Pä- 
dagogik wichtigen ethischen Gedanken in mehr popxdärer Passung 
vor. Aber es sind rein äussere, nicht innere Gründe:, die dazu 
Veranlassung gewesen sind. Aus Zeitmangel konnte Schleiermächer 
nicht mit der wünschenswerten Ausführlichkeit auf die philoso- 
phische Begründung der Pädagogik eingehen, ps kam ihm darauf 
an, zur rechten Zeit vom allgemeinen Teü der Pädagogik zu dem 
speziellen und damit auf die brennenden pädagogischen Tagesfrageh 
zu gelangen und seinen jungen Theologen für diese das Urteil zu 
«chärfen. Die Ausführungen des prinzipiellen Teils, besonders der 
,, Allgemeinen Einleitung", S. 3 — 102, haben dadurch allerdings, 
€twas Unbestimmtes und Unwissenschaftliches bekommen. Hier, in 
diesem Zeitmangel, liegt denn auch der Hauptgnmd, weshalb Schleier- 
macher, wie wir bereits im vorigen Kapitel konstatierten (s. oben 
S. 17), eine nähere Darlegung des ethischen Zweckes der Erziehung 
dadurch umgeht, dass er diesen einfach im Hinblick auf das sitt- 
liche Leben, wie es sich nach der Erfahrung in den vier grossen 
sittlichen Gemeinschaften abspielt, als einen universellen und indivi- 
duellen hinstellt. Hier liegt auch ein Grund für die Flüchtigkeit, 
mit der er, wie wir ebenfalls bereits im 1. Kapitel (s. oben S. 9) 
erwähnten, übfer die „physische Voraussetzung" der Pädagogik 
hinwegeüt.*) So kommt es, dass sich manche künstliche und 
geschraubte Erörterungen finden (z. B. S. 20 — 25 über die all- 
gemeine Bedeutung der Erziehung oder über die „Allmacht oder 
Beschränktheit" derselben. S. 53 — 70 über die Gleichheit oder Un- 
gleichheit „der Menschen in Beziehung auf die universelle und in- 
dividuelle Richtung der Erziehung"), und dass man wohl mit Zieg- 
ler (Gesch. der Päd., 1895, S. 289) die Form, in der uns die 
Schleiermachersche Pädagogik vorliegt, eine „ungeniessbare" nennen 



*) Der Hauptgrund liegt bei der Psychologie allerdings nicht in 
dem Zeitmangel, der Schleiermacher bei der Abfassung seiner päda- 
gogischen Vorlesungen bedrängte, sondern in der geringen Verwertbar- 
keit der Schleiermacherschen Psychologie für die Pädagogik infolge 
ihrer allzu abstrakten und schematischen Gestaltung; s. oben S. 11 und 
S. 16. 



4* 



— 44 — 

kann. Sind wir aber deshalb berecbtigt, die Aufstellungen Schleier- 
machers als unwissenschaftliche und populäre zu bezeichnen? Durch- 
aus nicht. Wir. dürfen über der mangelhaften Form nicht den Ge- 
halt vergessen, und zur gerechten Beurteilung der Schleiermacher- 
^chen Pädago^k ist es nötig, sie nach ihrem Zusammenhange mit 
seiner Ethik und Philosophie überhaupt zu beurteilen; Thut man 
dies, zieht man seine dialektischen, ethischen, psychologischen und 
politischen Vorlesungen ergänzend heran, so sieht man, wie wir in 
vorstehendem zu zeigen versuchten, dass hier ein fester, geschlosse- 
ner Gedankenkreis vorliegt, dass die Pädagogik als eine der Ethik 
b^geordnete Disziplin ein wichtiges Glied in seinem System der 
Wissenschaften bildet, und dass sich die Hauptprinzipien der Er- 
ziehung in direktem Zusammenhange mit seinen ethischen An- 
schauungen befinden, wenn auch dieser Zusammenhang in den Vor- 
lesungen — ein bedauerlicher formeller . Mangel derselben — nicht 
hinreichend hervorgehoben und durchgeführt ist. Aber trotzdem 
enthält die Pädagogik Schleiermachers eine tiefe sittliche Auffassung 
der Erziehungsprobleme und ist eine Pädagogik von ganz hervor- 
fagendem wissenschaftlichen Werte. 



IL Teil 

Die Volksschulpädagogik. 



3. Kapitel 
Begriff und Wesen der Volkssehule. 

Wir zeigten im 1. Kapitel (Begriff und Wesen der Erziehung), 
wie Sohleiermaclier diö Erziehung als eine Sache der Gesellschaft, 
als ein Einwirken der altem Generation auf die jüngere und ihre 
Arbeitsweise als eine entwickelnde, das individuelle Wachstum for- 
dernde darstellt, und sahen sodann im 2. Kapitel (Verhältnis der 
Pädagogik zur Ethik), dass er dieses Gemeinschaftsverhältnis zwischen 
Erziehern und Zöglingen als ein sittliches begreifen und die Prin- 
zipien* der Pädagogik aus der Sittenlehre herleiten will. 

Wie nun seine Ethik das Sittliche überhaupt als die werdende 
Einigung von Vernunft und Natur darstellt, so schildert seine Päda- 
gogik das erziehliche Gemeinschaftsverhältnis zwischen der altem 
Tind der jungem Generation als ein vernünftiges und natürliches 
zugleich. 

Natürlich gegeben ist es in der Pamüiengemeinschaft. „Da der 
Mensch in der Familie geboren wird und seine physische Existenz 
voii Anfang an Unterstützuiig und Gegenwirkung gegen das, was 
■dem zarten Leben nachteilig ist, notwendig macht, diese aber von 
den Eltern ausgehen, primitiv von der Mutter, dann sekundär vom 
Vater, so besteht eben hierin der Anfang der Erziehung, und es er- 
scheint natürlich, dass da, wo die Erziehung anfängt, sie auch fort- 
:gehe. Die Erziehung gehört ursprünglich zum Hauswesen" (Päd., 
S. 91/92), „sie geht notwendig und ursprünglich von der Eamilie 
aus« (S. 593). 

So ist alle Volkserziehung zunächst Eamilienerziehung.§ 12 
Es sind echt pestalozzische Gedanken, die Schleiermacher über die 
Eamilienerziehung zum Ausdruck bringt. Pestalozzi hatte in seinen 
Schriften Lienhard und Gertrud (seit 1781) und Wie Gertrud ihre 
Kinder lehrt (1801) die Bedeutung der Familie für die Volkserziehiing 
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anschaulich und gefühlsinnig geschildert. Bei Schi eienn acher er- 
scheinen verwandte Gedanken in systematischer, theoretischer Be- 
gründung. Seine Ethik beschreibt die Familie als die sittliche Ge- 
meinschaft, aus der sich alle andern Gemeinschaften, in denen sick 
das sittliche Leben der Erwachsenen zusammenfasst, herausentwickeln. 
Die Familie ist ein „organisches Element der Gesellschaft", und in- 
sofern ist es hier zunächst möglich, dem universellen Ziel der 
Erziehung (cf. S. 17) nachzugehen, die jüngere Generation auf ihre- 
Anteilnahme an den vier grossen sittlichen Gemeinschaften vorzu- 
bereiten. 

In der Familie liegen die Keime des staatlichen, wissenschaft- 
lichen, religiösen und geselligen Lebens. Die Familie ist ein Staat 
im kleinen: der Gegensatz von Obrigkeit und Unterthanen, der das- 
staatliche Leben bestimmt*), erscheint in dem Gegensatze von Eltera 
und Kindern in einer milden, anferngs zwar absoluten, dann aber 
immer mehr konstitutionell werdenden Form.**) Die Familie ist so- 
dann auch eine primitive Gemeinschaft des Wissens: was die Ge- 
lehrten für das Publikum, das sind die Eltern für die Kinder. Und 
welche Bedeutimg hat die Familie als Geburtsstätte für alles reli- 
giöse Gefühl! Schleiermacher wird nicht müde, in seinen wissen- 
schaftlichen und besonders auch in seinen praktischen Abhandlungen 
(man vgl. seine Predigten) darauf hinzuweisen, wie vor allem die Mutter- 
liebe im Stande ist, das religiöse Leben im Kinde zu erwecken, und 
wie die Abhängigkeit des Kindes von der Mutter ein schönes und 
zartes Abbild aller Religion, der Abhängigkeit und der Gemeinschaft 
des Menschen mit Gott, sein kann. Und was schliesslich die ga- 
sellige Gemeinschaft anbelangt, so ist der Verkehr der Geschwister 
untereinander das Vorbild aUer Geselligkeit. „Die Gemeinschaft der 
Geschwister ist die ursprüngliche innere Geselligkeit, und die Ge-^ 
schwisterliebe ist der höchste Typus derselben" (Ethik, Tw. S. 129)^ 

Aber noch weit günstiger als für die universelle ist das häus- 
liche Leben für die individuelle Erziehunig. Im Schosse der Fa- 
milie können sich die Eigentümlichkeiten der Einzelnen am ungehin- 
dertsten entwickeln. Hier ist das Verständnis für die Eigenart des 
andern und das liebevolle Eingehen und Rücksichtnehmen auf seinem 
Eigenheiten am leichtesten möglich. Den Eltern ist ihren Kindern 
gegenüber das am besten möglich, was jeder wirkliche Erzieher 
anstrebt: „das Innere der anvertrauten Zöglinge aufzuschliessen und 
in die Tiefen . des kindlichen Gemüts einzudriagen". So können sick 
also in der Familie jene zahllosen innem und äussern Differenzen,. 



<) Politik, S. 3. 

♦*) Die konstitutionelle Monarchie ist übrigens, was auch für 
die Verhältnisbestimmung von Staat und Erziehung von Wichtigkeit ist, 
für die Staatslehre Schleiermachers „der Staat höchster Ordnung", cf.. 
„über die Begriffe der verschiedenen Staatsformen". WW.II, S. 283/284 
u. Politik, S. 18—38. 
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die das Ganze der Menschheit spalten, . individualisieren und ver- 
mannigfaltigen, ungestört entfalten. Das Prinzip der entwickelnde^, 
individualisierenden Methode ist hier am gründlichsten durchführbar. 

Denken wir xins die Familienerziehung in vollkommener W.eise 
wirksam, d. h. wären die Familien vollkommene sittliche (Gemein- 
schaften und es wären dies auch die aus ihnen hervorgewachsenen 
Gemeinschaften des Staates, der Kirche, der, Wissenschaft und der 
Geselligkeit, so wäre es nicht nötig, die Erziehung zuin Gegenstande 
einer speziellen Kunstlehre zu machen. „Je vollkommener die Orga- . 
nisation der grossen LebensgemQinschaft;en und je grösser die, Har- 
monie zwischen dem Ganzen und den einzelnen Gliedern ist, desto 
weniger ist es erforderlich, dass die Erziehung absichtlich und metho- 
disch * öei. Es würde die Einwirkung auf die jüngere Generation 
nichts anderes sein als ein Ausfluss der Sitte, die ohne besondere 
Theorie und Methode bestehen kann; die Erziehung wäre der der 
Idee der Sittlichkeit gemässe Umgang der altem Generation mit der 
jungem" (Päd., S. 89/90). Eine ethisch vollkommene Familie würde 
die in ihr aufwachsenden Kinder geistig und sittlich so weit fördern, 
dass sie nach Ablauf der Jugendzeit im stände wären, in die groissen 
sittlichen Gemeinschaften einzutreten. 

Nun sind aber solche ideale Familien- imd Gesellschafbsverhalt- 
nisse noch längst nicht erreicht, sondern wir befinden uns nur auf 
dem Wege dahin, und die Ethik, die diesen Weg der sittlichen Ent- 
wicklung beschreibt, lehrt uns, dass dieselbe in einem unendlichen 
Progressus weitergeht, der nie das Ideal völlig erreichen wird. Neben 
den noch unvollkommenen Familien stehen also ebenso unvollkommen 
die Gemeinschaften des Staates, der Kirche u. s. w. Die Kunst- 
lehren über all diese Gebiete haben nun zu zeigen, wie wir, indem 
wir unser Handeln nach der Idee des Guten zu regeln trachten, aus 
diesen ünvollkommenheiten herauskommen und zur Weiterentwick- 
lung des Guten beitragen können. So hat denn auch die Pädagogik 
aus der ethischen Unzulänglichkeit der Familiengemeinschaft ihre 
Schlüsse zu ziehen. 

So hoch also Schleiermacher auch die Familienerziehung schätzt, § 13 
so hält er sie doch bei dem gegenwärtigen sittlichen Stande der Ge* 
Seilschaft für unzureichend. Der erziehenden Gemeinschaft, d, h. der 
gesamten altem Generation oder der Gesellschaft, erwächst daher 
die Pflicht, die Familienerziehung zu ergänzen, neben die private 
Erziehungsgemeinschaft der Familie eine andere, diese ergänzende, 
öffentliche Erziehungsgemeinschaft zu stellen. Das ist die öffentliche 
Erziehung oder die Schule. 

Eine solche Ergänzung ist nötig sowohl in intellektueller als 
auch in sittlicher Hinsicht, sowohl in Bezug auf den Unterricht als 
auf die Gesinnungsbildung, die Erziehung im e. S. 

Was zunächst die intellektuelle Bildung anbelangt, so sind 
vielfach die Kenntnisse und Fertigkeiten der Eltern selbst sehr ge- 
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ring, oder es fehlt ihnen an Geschick oder an Zeit, ihr Können den 
Kindern mitzuteilen. So hat denn alle Einwirkung auf die intellek- 
tuelle Entwicklung der Jugend , so weit sie nicht in geistig sehr 
hoch stehenden Familien vor sich geht, etwas Fragmentarisches, Un- 
zusammenhängendes. Die Schule hat daher der unzulänglichen Unter- 
weisung der Familie gegenüber die Aufgabe, „Zusammenhang in die 
geistige Entwicklung zu bringen," sie hat der Jugend ein geistiges 
Leben zu schaffen, „in dem alle Elemente durcheinander bedingt," 
d. h* geordnet und zusammenhängend sind (cf, oben S. 31 das Prinzip 
des Zusammenhanges in der Allgem. Päd.). „Dies ist eigentlich das 
Prinzip der Schulen, und wie sehr die Schule der Idee entspricht, 
das zeigt sich vorzüglich daran, ob jeder Fortschritt in dem einen 
durch den in dem andern bedingt ist und ob die Ehre einseitig auf 
eines oder auf die Totalität aller gerichtet ist. Ohne Schule in 
diesem Sinne ist für uns keine Erziehung" (Päd., S. 628). 

Doch auch' in Bezug auf die Entwicklung der Gesinnung 
wird eine Ergänzung der Familienerziehung notwendig. Das Ziel 
der Gesinnungsbildung ist das Heranreifen eines sittlichen "Willens, 
der in freier Selbstbestimmung sein individuelles Interesse bindet an 
die hohem Interessen der Gemeinschaft, der das Selbstgefühl „unter 
das Gemeingefühl subsumiert". Auf diesem Wege suchen die Eltern 
ihre Kinder durch ihre Autorität vorwärts zu bringen. Aber der 
Gehorsam gegen die Autorität muss sich zu einem freien Wollen des 
Guten fortentwickeln. „Am Anfange der Erziehung ist die Autorität 
alles und das Gemeinfühl Null, am Ende soll das Gemeingefühl alles 
und die Autorität Null sein. Somit ist der Verlauf der Erziehung 
ein allmähliches Abnehmen der Autorität und ein allmähliches Zu- 
nehmen des Gemeingefühls" (Päd., S. 229). G^meingefühl kann aber 
nur dadurch entstehen, dass der Einzelne in ein gemeinsames Leben 
eintritt, „das ihm assimiliert ist". Ein solches für die Jugend ge- 
eignetes gemeinsames Leben ist daher von der erziehenden Gesell- 
schaft zu organisieren: es ist dies die Schule. 

Das erzieherische Einwirken der altem Generation auf die jüngere, 
das zunächst einzeln und mehr individuell in der Familie vor sich 
ging, wird gemeinsam und universell in der öffentlichen, der Schul- 
erziehung. Mit ihrem Einsetzen beginnt eine neue, die zweite Pe- 
riode der Erziehung (s. oben S. 18). Die Erziehung der jungem 
Generation oder die Volkserziehung, die in der ersten Periode reine 
Familienerziehung war, wird in der zweiten Periode durch die Volks- 
schulerziehung ergänzt; neben die Familie tritt die Volksschule. 

Wie verhält sich nun das erzieherische Einwirken der Volks- 
schule zu dem noch fortdauernden erzieherischen Einflüsse der Familie? 
Wie ist das Verhältnis von Schule und Haus? 

Es giebt Leute, die es für zweckmässig erachten, an einem be- 
stimmten Punkte die Kinder den Eltern zu nehmen und die Sorge 
für dieselben völlig der öffentlichen Erziehung zu übertragen. Plato 
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in seiner Eepublik ist der klassische Vertreter der rein öffentlichen, 
hei ihm staatlichen Erziehung. Aber auch noch heute findet die 
rein öflFentliche Anstaltserziehung vereinzelte Verteidiger, Nament- 
lich die traurigen Familienverhältnisse in der Masse der armen Be- 
völkerung lassen manchen im Interesse des allgemeinen Fortschritts 
der Volksentwicklung den Gedanken verlockend erscheinen, das Band 
zwischen Eltern und Kindern zu zerreissen und die Öffentlichkeit mit 
der Erziehung zu betrauen. „Das sind Prätensionen, ** sagt Schleier- 
macher (Päd., S. 363), „die von denjenigen häufig gemacht werden, 
<iie des Volksschulwesens mit grossem Eifer und grosser Lebendig- 
keit sich annehmen.*) Aber ein Despotismus würde daraus ent- 
stehen, der, wenn er auch das Gute will, doch die wahre Entwick- 
lung mehr hindern als fördern würde." Demgegenüber erscheint 
Schleiermacher die Theorie, nach der das Haus, der Sitz der Familie, 
das Heiligtum ist, in das die öffentliche Gewalt unter keinem Ver- 
wände unaufgefordert eindringen darf, „schön und lachend und als 
das festeste Bollwerk der persönlichen Freiheit und der individuellen 
Entwicklung** (Beruf des Staates zur Eraiehung, S. 230). Die Kinder 
sind das stärkste natürliche Band zwischen Mann und Frau, und 
<üe Erziehung derselben die vornehmste Aufgabe der Ehe. Nimmt 
man ihr diese, dann macht man, wie es ja Plato in der That auch 
vorschlägt, die geschlechtliche Verbindung von Mann und "Weib nur 
zu einer vorübergeh^iden, und es würde so „ein wesentliches Ele- 
ment des menschlichen Lebens (die Familie) verloren gehen und der 
Sittlichkeit im höchsten Grade entgegengewirkt werden" (Päd., S. 93). 
Die Familienerziehung ist also für Schleiermacher eine so hoch- 
stehende und hochgewertete sittliche Pflicht, dass ihr durch die 
Schulerziehung nicht im mindesten Abbruch geschehen darf. Die 
öffentliche Erziehung darf den Einfluss der häuslichen nicht ver- 
drängen. Beide müssen nebeneinander hergehen in der zweiten 
Periode der Erziehung. Sobald daher Schleiermacher auf die er- 
zieherischen Nöte der Zeit zu sprechen kommt, erwartet er das Heil 
nicht wie die Philanthropen und wie auch Fichte allein von der Re- 
form der öffentlichen Erziehung, besonders des Unterrichts, sondern 
er betont, dass eine wirklich fruchtbringende Umgestaltung des ge- 
samten Erziehungswesens nur zu erwarten sei in Verbindung mit 
einer Besserung und sittlichen Vertiefung des Familienlebens.**) „In 



*) So forderte Fichte in seinen Reden an die deutsche Nation 1808 
(Reclam -Ausgabe), S. 31, für seine „neue Erziehung" der deutschen 
Jugend „ein abgesondertes und für sich selbst bestehendes Gemein- 
wesen der Zöglinge, das seine genau bestimmte, in der Natur der 
Dinge gegründete und von der Vernunft durchaus geforderte Ver- 
fassung habe." 

**) So schon 1805 in der Rezension von Zöllners „Ideen über National- 
erziehung" in der Jenaischen Litt.-Ztg., abgedruckt in Diltheys Brief- 
wechsel Schleiermachers, Bd. IV. 
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dem Grade als das häusliche Leben sich sittlicher gestaltet und die 
hl^usliche Erziehung sorgsamer wird, wird auch die Volksbildung im 
ganzen sich stpigem" (Päd., S. 66). Eine, allgemeine „Erhöhung 
des Lebens" (Päd., S. 627), d. h. der ganzen äussern Lebenshaltung 
und der Moral, wäre das beste Mittel gegen alle Übel und Miss- 
stände in der Erziehung. 

Nun ist es aber doch so, dass wir mit dem Beginn der Schul- 
erziehung an ißinem wichtigen Punkte im Gange der Erziehung an- 
gelangt sind, und dass hier eine neue Periode im Leben des Zög- 
lings sich einleitet, und dass die Schule es ist, die dieser zweiten 
Periode ihren Stempel aufdrückt. Die häusliche Erziehung ist aber, 
wie wir sahen, deshalb nicht an dem Endpunkte ihrer Wirksamkeit 
angelangt, sie muss weitergehen, aber sie tritt mehr und mehr zurück. 
Wir finden also in Bezug auf die Familienerziehung „statt des festen 
Endpunktes ein allmähliches Verschwinden". Das entspricht ganz 
dem sittlichen Wesen des Verhältnisses zwischen Eltern und Kindern, 
wie es Schleiermacher im System der Sittenlehre S. 257 — 272 dar- 
legt. Die Eltern suchen sittlicherweise ihren Kindern Glück zu be- 
reiten, die Entwicklung ihrer Eigentümlichkeit , frei zu lassen. Die 
elterliche Liebe „geht auf Verkürzung des Gehorsams", den die 
Kinder den Eltern als ihren Beschützern und Führern naturgemäss 
zu leisten haben. Die Eltern wünschen aus ihren Kindern freie, sich 
selbst beherrschende Menschen zu machen. Andererseits geht die 
kindliche Liebe, die Pietät, darauf aus, diesen Gehorsam zu ver- 
längern und „so können* die natürlichen Modifikationen des Verhält- 
nisses bis zum Ende der Familiengemeinschaft (d. h. der völligen 
Emanzipation der Kinder aus der Familie nach geschehener Berufe- 
und Gattenwahl und Begründung einer neuen Familie) sich ohne 
allen Zwiespalt abwickeln, worauf eben alle Sittlichkeit beruht" 
(Ethik,. S. 267). 

Welches sind nun aber die Kompetenzen dieser in der zweiten 
Erziehungsperiode fortdauernden, aber allmählich abnehmenden Fa- 
milienerziehung gegenüber der einsetzenden Schulerziehung? 

Was zunächst die ethische Entwicklung, die Bildung der Ge- 
sinnung anbelangt, so darf sie die Schule nicht ganz an sich reissen 
wollen. Es darf durch sie „nicht dem natürlichen Gehorsam der 
Kinder gegen die Eltern die Wurzel entzogen werden". Familien- 
geist und Schulgeist dürfen nicht disharmonieren, sondern müssen 
nach dem gleichen sittlichen Ziele gerichtet sein. Andernfalls „würde 
die grösste Verwirrung in der Familie entstehen" (Päd^ S. 363). 
Und nun denkt sich Schleiermacher die Teilung der Arbeit an der 
Gesinnungsbildung der Jugend so, dass der Schule als einem grösseren 
geistigen Gemeinleben die Bildung der Gesinnung zufällt, „insofern 
diese aus einem gemeinschaftlichen Leben hervorgeht". Hier gilt es 
also, den Sinn und die Teilnahme der Jugend zu erwecken fiir die 
Erscheinungen des Gemeinschaftslebens in Staat, Kirche, Wissen- 
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Schaft. Der Familie dagegen fällt die Pflege des Gemütslebens der 
Kinder nach seiner zarteren, individuelleren Seite anheim, so vor 
allem die Erweckung religiösen Fühlens. 

In die Aufgabe der Entwicklung der Einsicht und der Fertig- 
keiten teilen sich Haus und Schule im Gesamtverlaufe der Er^ 
Ziehung so, dass dem Hause die Entwicklung der individuellen 
und speziellen, der öffentlichen Erziehung die der allgemeinen 
Geistesbildung zufällt, und zwar füllt die individuelle Entwicklung^ 
die sich liebevoll mit deii ersten Regungen geistigen Lebens in 
dem einzelnen Kinde beschäftigt, die erste Periode der Erziehung, 
die Kindheits- oder die Eamilienerziehung aus, während in der zweiten 
Periode die allgemeine Bildung, die Schule dominiert, und sowohl die 
individuelle häusliche geistige Einwirkung, die sich bloss mit dem 
Einzelnen beschäftigt, als auch die spezielle, beruf liehe Ausbildung 
*ganz zurücktritt. Letztere setzt in der dritten Periode der Erziehuiig 
ein, die wieder mehr individuell und der Vorbereitung des Ein- 
zelnen für einen bestimmten, individuell sich eignenden Beruf ge- 
widmet ist. 

Das fuhrt uns auf den Zweck der Erziehung in ihrer zweiten § 14 
Periode oder der Schulerziehung. Er besteht in Bezug auf die 
sittliche Gesinnung darin, die Jugend auf das öffentliche Leben 
vorzubereiten, indem ihr die Schule „Anteilnahme an einem geniein- 
samen Leben, in dem das Gesetz gehandhabt wird" (Päd., S. 239), 
gewährt. In Bezug auf die geistige Entwicklung aber gilt es, in 
der Volksschule die allgemeine Bildung*) an die Jugend zu ver- 
mitteln, an welche sich in der dritten Periode die spezielle beruf- 
liche Ausbildung anzuschliessen hat. Diese allgemeine Bildung ist 
also gedacht als die Grundlage jeder, auch der höchsten speziellen 
Berufearbeit. Unsere Volksschule ist daher ihrer Idee nach wirk- 
liche Volksschule, d. h. eine Schule für die Gesamtheit der jungem 
Generation, nicht bloss für die niedere Masse. Die Bedeutung dieser 
allgemeinen Volksschulerziehung der zweiten Periode erhellt beson- 
ders aus dem Gegensatze zu der spezielleren Erziehung in der dritten 
Periode. „Am Ende der zweiten Periode wird die gemeinschaft- 
liche, allgemeine Erziehung nicht mehr möglich sein" (Päd., S. 241).; 
Mit der dritten Erziehungsperiode beginnt nämlich eine äusserst wich- 
tige Differenzierung der Erziehung. Worauf gründet sich dieselbe? 
Wir erwähnten bei der Erörterung der psychisch-physischen Voraus- 
setzung der Erziehung (Kap. 1, S. 9 ff), wie Schleiermacher in seiner 
Psychologie qualitative seelische Verschiedenheiten, „Wertdifferenzen 
unter den Einzelnen" (PsychoL, S. 330 — 347) annimmt. Das Fort- 



*) Von Schleiermacher auch „Elementarbildung" genannt (Päd., 
S. 65, 66, 67), womit aber gemeint ist, nicht, dass die sie vermittelnden 
Schulen „Elementarschulen" in dem heute gebräuchlichen Sinne des 
Wortes sein sollen, sondern Schulen, die die Elemente aller geistigen 
Bildung darbieten. 
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schreiten der individuellen geistigen Entwicklung hat nach seiner 
Ansicht ^ einen Exponenten, der die Kraft bezeichnet, die dem Ein- 
zelnen innewohnt" (Päd., S. 693). Es werden dadurch „verschiedene 
Potenzen der menschlichen Natur dargestellt. Diese Unterschiede 
lassen sich in der Praxis nicht leugnen und weder durch Erziehung 
noch durch äussere Umstände überhaupt hinwegschaffen. Es giebt 
Wesen höherer und niederer Art" (ebenda). Die Erziehung hat nun 
mit dieser natürlich verschiedenen Ausstattung der Individuen mit 
geistiger Kraft wohl zu rechnen. Diejenigen, „in denen eine höhere 
geistige Kraft nicht ist," durch die Erziehung auf eine Stufe heben 
zu wollen mit den Begabteren, würde ebenso verkehrt sein, als es 
für die Gesellschaft nachteilig wäre, diejenigen, in denen „eine höhere 
Lebenskraft angelegt ist imd die geeignet sind, auf das Ganze zu 
wirken," mit den Durchschnittsnaturen gleich zu behandeln. „Dies 
(also nur die natürliche Begabung!) begründet" in der dritten Pe-* 
riode — weil erst dann die Individualität und die Verschiedenheit 
der Begabung deutlicher erkennbar wird — „eine Differenz in 
der Erziehung, die man ausdrückt durch den Gegensatz der nie- 
dern und höhern Erziehung" (Päd., S. 51/52 Anm.). Wenn so 
die Form von zwei Stufen für die Erziehung der dritten Periode 
angenommen ist, und zwar so, dass die Elementarbildung oder die 
Volksschulerziehung der zweiten Periode eine allgemeine ist, und erst 
nach Vollendung derselben eine Trennung eintritt, „da ist es eine 
schöne, wenn auch sehr schwere Aufgabe, die rechte Art imd Weise 
zu finden, um das Urteil, wodurch einem jeden seine künftige Lebens- 
weise und der künftige Wirkungskreis angewiesen und wodurch er 
för die dritte Erziehungsperiode der niedem oder hohem Erziehung 
zugewiesen wird, auf das sicherste zu fällen" (Päd., S. 68). Es steht 
also am Ende der Volksschule der ganzen jungem Generation ein 
wichtiges Urteil über die weitere Gestaltung ihrer Laufbahn bevor, 
die Berufswahl. Die Art und Weise, die Schleiermacher nun be- 
stimmt für die Fällung dieses bedeutsamen Urteils, ist bezeichnend 
dafür, wie seine Pädagogik, entsprechend seiner Ethik, eine Synthese 
von Individualität und Identität, von Freiheit und Autorität an- 
strebt.*) Und so soU denn auch die Berufswahl einmal das Werk 
der Einzelnen selbst, eine That freier individueller Selbstbestimmung 
sein, andererseits „muss die Gemeinschaft repräsentiert sein bei der 
Entwicklung der speziellen, das ganze Leben bestimmenden Richtung 
des Einzelnen". 

Für die Volksschule, die die jüngere Generation bis zu diesem 
wichtigen Punkte ihrer Entwicklung hinleiten soll, springt hierbei 
eine doppelte Aufgabe heraus: 

Sie muss erstens den Einzelnen intellektuell in den Stand 



*) Päd., S. 661 Anm.: „Die Erziehung hat den Zweck, Gehojrsam 
und Freiheit in der Identität darzustellen." 
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setzen^ diesen Akt der Selbstbestimmung mit dem genügenden Ver- 
ständnisse zu vollziehen. Sie muss ihm also eine hinreichende 
Kenntnis vom Leben, von den einzelnen Berufsarten und von den 
Stellen, die er im bürgerlichen Leben einnehmen kann, vermitteln*), 
damit zu der Kenntnis der Berufskreise die innere Neigung zu einem 
bestimmten Berufe hinzutreten könne. Es ist daher pädagogisch ratsam, 
die Ausbildung in der Volksschule allgemein und umfassend zu ge- 
stalten und sie so lange dauern zu lassen, „als es nur immer die 
Rücksicht auf den Zustand der bürgerlichen Gesellschaft gestattet" 
(Päd., S. 217). Bei uns ist in den meisten Fällen der Termin der 
Entlassung aus der Volksschule zu früh angesetzt, „eine Verlänge- 
rung der Schulzeit wäre für die Volksschule zu wünschen". (S. 445). 
Eine allzu frühe Selbstbestimmung ist fde etwas Gutes. Erst wenn 
die innere Lebensentwicklung bis zu einem gewissen hohem Grade 
des Bewusstseins gekommen ist, kann die innere Neigung, die zu 
einem speziellen Berufe hindrängt, als etwas Zuverlässiges angesehen 
werden (S. 217). 

Da aber die Berufswahl eine gemeinsame Handlung sein soll, 
bei der nicht nur der Einzelne und seine individuelle Neigung, son- 
dern auch das Interesse der Gesamtheit in Frage kommt, so muss 
die Volksschule zweitens dieses Literesse der Gesellschaft dadurch 
vertreten, dass sie am Ende der Schulzeit und bei Beginn der 
dritten, differenzierten Erziehungsperiode, bestimmt, ob der Einzelne 
reif sei für die höhere oder für die niedere Stufe der Erziehung, 
und dass sie so untaugliche Elemente von den hohem Berufskreisen 
fernhält» Das Urteil der erziehenden Generation muss hier so sorg- 
fältig und sicher als möglich sein und von den klarsten Prämissen 
ausgehen, damit Lnmgen nicht vorkommen. „Ist einmal das Urteil 
gesprochen, dass jemand sich nur für die niedere Lebensthätigkeit 
eigne, so ist er von allen andern Geistesthätigkeiten meist aus- 
geschlossen, und er hat, wenn nun nachher dennoch Höheres in ihm 
sich regt, unendliche Schwierigkeiten zu überwinden, ehe er sich 
durcharbeitet. Es giebt gewiss viele in der ganzen Masse, denen 
durch die Erziehung ein solches Urteil gesprochen ist, so dass sie 
auf einer niedem Lebensstufe sich befinden, obwohl sie als recht 
tüchtige eine Stelle in der höhern Lebensthätigkeit einzunehmen be- 
fähigt waren. Ihnen fehlte die Kraft, die Hindemisse zu über- 
winden und sich emporzuarbeiten. Unrecht ist ihnen dennoch ge- 
schehen. Und ebenso in Hücksicht des Gegenteils ist die Gefahr 
nicht geringer. Wenn einem Einzelnen die Ansprüche auf die hohem 
Lebenskreise gesichert sind, so kann er auf einen Platz gestellt wer- 
den, dem er gar nicht genügen wird, wenn das Urteil ein. falsches 
war. Entspricht er dem nicht, wessen man zu ihm sich versah, so 



*) Eine genügende „abschliessende allgemeine Bildung 
(Päd., S. 248). 
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«rwächst dem Gemeinwesen daraus grosser Schaden" (Päd., S. 68). 
Die Vertreter der Gesellschaft bei dieser wichtigen Entscheidung 
sind die Volksschullehrer (Päd., S. 438—440). 

Sie müssen nun auch dieser Aufgabe gewachsen sein. »Der 
Volksschullehrer muss das Vermögen haben, den verschiedenen Grad 
der Entwicklungsfähigkeit der Einzelnen richtig zu fassen und zu 
beurteilen." Sein Wissen muss daher über den Cyklus dessen, was 
er wirklich zu lehren hat, hinausgehen.*) Wie der Volksschullehrer 
dieses Wissen und diese Urteilsfähigkeit erwerben könne, darüber 
stellt ßchlei^inacher „keine bestimmte Formel" auf. Wir werden 
im nächst^ Kapitel (über das Verhältnis der Volksschule zu den 
■aüdem Sfehulen) auf die Vorbildung der Lehrer (auf die Lehrer- 
seminare) zurückzukommen liaben. Das aber betont Schleiermacher 
mit grossem Nachdruck: Der Volksschullehrer muiss der entwickeltste 
und gebildetste Mann im Volke sein. Er muss über einen gewissen 
^jjÜberschuss" an geistigen Kräften verfügen, „damit er das Fort- 
schreitungsmass einer Generation übersehen könne," d. h., wenn in 
der geistigen Entwicklung des Volkes das Bedürfnis eintritt, das 
Unterrichtsgebiet der Volksschule zu erweitern, dass er dieses Be- 
dürfnis erkennen omd eine solche Erweiterung bewirken könne. 

So ist denn die Volksschule, wie sie Schleiermacher vor Augen 
hat, eine Anstalt von höchster sozialer Bedeutung, die nicht nur zur 
intellektuellen Hebung der Volksmasse, aondem vor allem auch zur 
Förderung aller höhern geistigen und kulturellen Entwicklung über- 
haupt beiträgt. Durch sie soll es der Gesellschaft ermöglicht wer- 
den, immer die Besten zu gewinnen für die höhere Erziehung und 
so die Tüchtigsten an die Spitze des Gemeinwesens zu bringen. 
Damit zeigt die Idee der Volksschule bei Schleiermacher viel Ähn- 
lichkeit mit der Staatserziehung, die Plato in seinem „Staate" schil- 
dert. Auch hier soll eine gemeinsame Erziehung der Kinder der 
beiden Stände der g)vXax€g und aq^ovreg stattfinden, und alsdann 
aus diesen die Aufmerksamsten und von. Natur Begabtesten unter- 
richtet werden in der Idee des Guten, um so zu Philosophen und 
Herrschern vorgebildet zu werden (Piatonis republ. 1. V, VI). 
§15 Das bestehende Volksschulwesen entspricht nun dieser Idee 

wenig und ist nicht im stände, der ihm zugewiesenen hohen sozialen 
Aufgabe Genüge zu leisten. Es erhebt sich daher die Frage, auf 
welche Weise die Gesellschaft diese für ihre allgemeine Entwicklung 
so wichtigen Anstalten am besten organisiere. In Deutschland sind 
es vor allem die Gemeinschaften der Kirche und des Staates ge- 
wesen, durch die die Gesellschaft die Aufgabe der Volkserziehung 
zu lösen versuchte, und die sich des Volksschulwesens angenommen 
haben. Aber es ist zu prüfen, ob das zum Vorteile der Volksschule 



*) Die bekannten Raumer sehen Regulative urteilten hierüber an^ 
ders (s. unten S. 87). 
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gewesen und dem „Berufe" und der' Bestimmung dieser beiden Ge- 
meinschaften entsprecliend gewesen ist. 

Die Kirche ist bei Schleiermacher ihrer Idee nach erae sitt- 
liche Gemeinschaft, welche hervorgeht aus jener sittlichen Bethätigung 
des menschlichen Geistes, die er als „individuelles Symbolisieren", 
das Schaffen geistiger Werte individueller, gefiihlsmässiger Art, be- 
zeichnet (s. oben S. 39/40). Soweit diese religiösen Charakter trag^, 
bilden sie das Prinzip einer Gesinnungsgemeinschaft, die sich zunächst 
im Familienleben bethätigt und sodann zum freien Ziisammenschluss 
religiös gleichgesinnter Familien in der kirchlichen Gemeinschaft führt. 
Das ist nämlich die Ansicht Schleiermachers von der Kirche*), dass 
sie „eine ganz freie Gesellschaft ist, in der es keine Nötigung giebt, 
und die nicht bestehen kann , wenn nicht die Familien mit ihr har- 
monierten und mit ihren Prrazipien in Übereinstimmung wären" (Päd., 
S. 182). Das Einwirken auf die religiöse Gesinnung der Heran- 
wachsenden, das auf der Manifestation religiösen Gefühlslebens in 
dem Verhältnis des Einzelnen zum Einzelnen beruht (Päd,, S. 370), 
geht demnach naturgemäss in der Familie vor sich. Gegenüber der 
Familie, „in der wir uiis doch," wie Schleiermacher (Päd., S. 346) 
sagt, „die Frömmigkeit als konstantes Lebenselement denken," hat 
«ich die grössere religiöse Gemeinschaft, die Kirche, keineswegs die 
Aufgabe zu stellen, das religiöse Gefühl in den Kindern zu wecken 
und zu fördern. Wie die kirchliche Gemeinschaft eine Folgeerschei- 
nung der frommen Gesinnung der -Einzebien ist und hervorwächst 
aus dem religiösen Geiste der Familien , so ist die persönliche Wir- 
kung von Seele zu Seele und der Familiengeist der eigentliche Nähr- 
boden für die religiöse Gesinnung der Jugend. „Das ist eine voll- 
ständige Ursache, dass die kirchliche Gemeinschaft in Bezug auf die 
religiöse Gesinnungsbildung sich auf die Familie verlasse" (Päd., 
S. 182). Von hier aus Hesse sich also ein Beruf der Kirche zur 
Organisation einer Schulgemeinschaft nicht konstruieren. Es kommt 
jedoch hinzu, dass die kirchliche Gemeinschaft als eia grosses histo- 
risches Ganze bei ihren Gliedern, die doch mit Bewusstsein und Ver- 
siÄudnis an ihrem Leben und ihrer Entwickluiig teilnehmen sollen, 
auch ein gewisses Mass von Kenntnissen, die sich auf dieses histo- 
rische Leben beziehen, wünschen muss. „Die Gemeinschaft wird das* 
Interesse haben, dafür zu sorgen, dass dieses historische Leben, d. h. 
•das Bewusstsein der geschichtlichen Entwicklung des Ganzen, er- 
halten bleibe." Das ist der Grund, weshalb die Kirche theologische 
Biidungsanstalten, Theologenschulen braucht. Sie sollen das Wissen 
um den historischen Zusammenhang der Gemeinschaft sichern. Sie 
müssen also von der Kirche ausgehen und nicht vom Staate. Aber 

*) Man vergleiche die Ausführungen Schleiermachers über die 
„Kirchengemeinschaft" in der „christl. Sitte", S. 365 — 440. „Die Kirche 
hat," heisst es da S. 397, „nicht eher ihre vollkommene Organisation, 
Als bis sie aus christlichen Familien besteht." * 



\ 
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nicht für alle ist diese Kenntnis des historischen Lebens der kirch- 
lichen Gemeinschaft in demselben Grade nötig (im vollen, wissen- 
schaftlichen Umfange nur für die Leiter der Gemeinschaft), und des- 
halb hat auch der Beruf der Kirche zur Gründung von Schulen seine 
Grenze bei den theologischen Bildungsanstalten und erstreckt sich 
nicht auf die Errichtung von Schulen überhaupt. Wie erklärt sich 
trotzdem das lebhafte Interesse der Kirche gerade für das Völks- 
schulwesen, und das Bemühen, dasselbe in ihrer Hand zu behalten 
oder zu bekommen? Da ist zunächst die Unvollkommenheit der 
Familiengemeinschaften, ihr Mangel an ethisch-religiöser Gesinnung, 
der die Sorge der kirchlichen Gemeinschaft und ihrer Beamten um 
die Seelen der Kinder erhöht. Der Umstand, dass nicht alle Fa- 
milien das in Bezug auf die religiöse Bildung ihrer Kinder in sie ge- 
setzte Vertrauen rechtfertigen, macht ein Supplement der religiösen 
Familienerziehung, einen von Beamten der Kirche der Jugend zu er- 
teilenden, schulmässigen Religionsunterricht notwendig. Er hat zu 
versuchen, die Mängel der Fainilienerziehung zu ersetzen. Sodann 
hat aber die Kirche auf dem Gebiete der protestantischen Konfessionen 
die Pflicht, der Jugend die heilige Schrift, die Grundlage unserer Re- 
ligion, verständlich zu machen und weiter auch wenigstens ein ge- 
wisses Verständnis für die geschichtliche Tradition der Kirche in der 
Masse lebendig zu erhalten. „Aus diesen beiden Elementen muss der 
Anteil der Kirche an der Erziehung konstruiert werden" (Päd., 
S. 184). Dieser Anteil ist jedoch nicht gross genug, um es zu reöht- 
fertigen, dass die Kirche die Organisation der Volksschulen dauernd 
in ihre Hand nähme. Li den Zeiten der Reformation, als sich das 
Schulwesen nur aus Lateinschulen und Universitäten zusammensetzte 
und die Volkserziehung gänzlich damiederlag, als das religiöse Be- 
wusstsein in den Völkern plötzlich und mächtig erstarkte, wurde auch 
der Kirche das Bewusstsein von der erzieherischen Pflicht in hohem 
Grade lebendig und föhrte zur Errichtung von Volksschulen. Aus 
dieser Zeit stammt das Patron at der Kirche über das Volks- 
schulwesen. Jetzt dagegen erstreckt sich das Bildungsbedürfnis 
des Volkes nicht* nur auf die religiöse Seite. „Es ist jetzt eine Ten- 
denz da, das Patronat der Kirche über das Volksschulwesen aufzu- 
heben," im Literesse der Hebung der Volksschule und der Erweite- 
rung ihrer Ziele. Und Schleiermacher, der, wie wir sahen, eine so 
hohe Idee von der Volksschule als einer Stätte der „allgemein mensch- 
lichen" Bildung für das gesamte Volk hat, wäre der letzte, der diese 
Weiterentwicklung der Volksschule hemmen wollte, obwohl er sich 
stets als Theolog und Mann der Kirche fühlte. Als solcher ver- 
kennt er nicht das Verdienst der Kirche um die Volksschule und 
warnt vor einer voreiligen Lösung des engen Bandes, das beide ver- 
knüpft. „Die Aufhebung des Patronats der Kirche über das Volks- 
schulwesen kann eigentlich nur geschehen unter der Voraussetzung 
und in dem Vertrauen, dass die evangelische Gesinnung in den 
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Familien völlig entwickelt ist" (Päd., S. 185). Also auch hier 
kehrt der Hinweis darauf wieder (den wir schon oben S. 49 fanden), 
dass eine Erhöhung der Volksbildung nicht einseitig von der Schule 
erwartet werden kann, sondern nur in dem Masse möglich ist, als 
das häusliche Leben sich erhöht und sittlicher gestaltet. 

Weit enger als das Verhältnis der Kirche ist das des Staate8§16 
zur Erziehung. Der Staat ist seiner Idee nach bei Schleiermacher 
diejenige . ethische Gemeinschaft, die aus dem „identischen Organi- 
sieren", d, h. dem gemeinsamen Handeln der menschlichen Vernunft 
auf die Natur erwächst (s. oben S. 39/40). Die Sphäre des Staates 
ist der „Naturbildungsprozess" (Politik, S. 13), die gemeinschaftliche 
Kulturarbeit. Ein tüchtiger Staatsbürger muss daher Verständnis 
und Teilnahme für die politische Gemeinschaft zeigen, eine politische 
Gesinnung haben und sodann Fertigkeiten und Kenntnisse be- 
sitzen, um die Kulturarbeit durch seine Berufsarbeit fördern zu 
können. Lagen die Anforderungen der Kirche an den Einzelnen 
vor allem auf dem Gebiete der Gesinnung, so tritt beim Staate dazu 
ein sehr starkes Literesse für die Tüchtigkeit auf dem Gebiet der 
Fertigkeit. Das Literesse des Staates an der Erziehung ist also um- 
fangreicher als das der Kirche. Ein Anteil des Staates an der Er- 
ziehung und eine Mitwirkung desselben bei der Organisation von 
Erziehungsanstalten ist daher begreiflich und sogar unumgänglich 
notwendig. Aber es wird die Frage zu beantworten sein, wie weit 
sich diese erstrecke, und ob der Anspruch des Staates, allein und 
selbständig das ganze Schulwesen zu organisieren, aus seiner Idee, 
d. h. ethisch, sich rechtfertige. 

Zunächst hat der Staat wie die Kirche die Pflicht, dafür Sorge 
zu tragen, dass die Mängel der Familienerziehung, soweit sie seine 
Sphäre betreffen, durch die Schulerziehung ausgeglichen werden. 
Was die Gesinnung anbelangt, so ist in einem Staate, in dem reges 
politisches Leben und lebhafte Teilnahme aller Kreise an den poli- 
tischen Angelegenheiten herrscht, ein ergänzendes Eingreifen des 
Staates in die Gesinnungsbildung der Heranwachsenden nicht un- 
bedingt erforderlich, und es ist denkbar, dass der Staat die Er- 
ziehung völlig der Familie imd der Gesellschaft überhaupt überlässt, 
wie in England, „das fast gar keine vom Staate ausgehenden Er- 
zieh\ingsanstalten hat. Hier ist das Maximum des Vertrauens von 
Seiten des Staates in die Erziehung der Familien. Es rechtfertigt 
sich dies, weil der Gemeingeist hier durch alle Klassen verbreitet 
ist" (Päd., S. 189). Was dagegen die Bildung der Fertigkeiten und 
Kenntnisse, den Unterricht, anbelangt, so hat der Staat das natür- 
liche Interesse, die Ausbildung derjenigen in die Hand zu nehmen, 
die ihn späterhin regieren und im bürgerlichen Leben leitende Stel- 
lungen einnehmen sollen. Das sind die Juristen, Ärzte, die wissen- 
schafblichen Lehrer und die Theologen. Es entsteht daher für den 
Staat die Aufgabe^ für die Heranbildung solcher Leute, für höchste 
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BUdungsanstalten, die tüchtig maclien soUen zum „Eegieren^* im 
weitesten Sione, zu sorgen. Das geschieht durch die Begründung 
von Universitäten. Sie müssen staatlich organisiert sein, und in 
Deutschland mit seinen Staatsterritorien muss es daher Landeshoch- 
schulen geben. (Schleiermacher verlangt in seiner berühmten Schrift 
„G-elegentliche Gedanken über Universitäten im deutschen Sinne", 
1808, nicht wie Fichte die Losreissung der Hochschulen von den 
kleinen Staaten und die plötzliche „Nationalisierung" der Universi- 
täten. Cf. den Abschnitt über „das Verhältnis des wissenschaftlichen 
Vereins zum Staate" W.W. 3. Abt., I S. 539—551). Anders aber 
als mit den Hochschulen steht es mit den übrigen Schulen und mit 
ider Volksschule, die nicht bloss für die Regierenden, sondern für 
das ganze Volk bestimmt sind. 

Sind auch sie nur „Angelegenheiten des Staates", so kann das 
sehr zu ihrem Nachteile sein. Ist nämlich die Staatsregierung aristo- 
kratisch gerichtet, geht sie von dem Prinzipe aus, dass nur ein ge- 
wisser, beschränkter Kreis der heranwachsenden Jugend, die Kinder 
der Vornehmen, von vornherein dazu bestimmt sei, zur Regierung 
zu gelangen, so muss sie ihrem aristokratischen Staatsprinzipe gemäss 
das Bestreben haben, „die Masse zu hindern, dass nicht etwa das 
jüngere Geschlecht mit einer Gesinnung bekannt gemacht werde und 
zu Fertigkeiten gelajige, die zum Herrschen tüchtig machen". Eine 
solche Regierung hemmt den Fortschritt des Schulwesens und damit 
die geistige Entwicklung, und das ist nicht ethisch. Das lehrt uns, 
dass die unbedingte Macht des Staates über die Organisation des 
Schulwesens zu einer Gefahr fär die gedeihliche Entwicklung des- 
selben werden kann, und dass wir uns aus diesem Grunde mit der 
rein staatlichen Organisierung desselben nicht einverstanden erklären 
können. „Es zeigt sich," sagt Schleiermacher im Hinblicke auf diese 
Gefahr in seiner Abhandlung über den „Beruf des Staates zur Er- 
ziehung", 1814 (W.W. 3. Abt., m, S. 227—251), „dass Völkern 
dadurch, dass die Regierung mit ehernem Scepter die Scharen der 
Unmündigen regiert und gewaltsam hindert, dass sich irgend etwas 
anderes in ihnen entwickele als die Fertigkeit, dasjenige am. an- 
gestrengtesten zu thun und am geduldigsten zu leiden, was ein viel- 
leicht tyrannischer und dem innersten Geiste des Volkes ganz frem- 
der Wille sie wül thun und leiden machen, das Joch der Knecht- 
schaft erschwert und verlängert wird" (S. 228). „Wie viel tiefer 
noch würde z. B. das französische Volk gesunken sein, wenn nur 
ein paar Geschlechter lang das napoleonische Erziehungssystem wäre 
durchgeführt worden" (ebenda, S. 229). Andererseits, und damit 
fasst Schleiermacher besonders die pfeussischen Verhältnisse ins Auge, 
ist nicht zu verkennen, „dass wir selbst und die meisten andern 
deutschen Stämme uns in dem glücklichen Falle eines seit mehreren 
Geschlechtern sehr förderlichen Einflusses der Regierung auf die Er-. 
Ziehung des Volkes befinden". Jedoch auch „reine und wohlwollende 
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E,egierungen" sind bei diesem Einflüsse auf die Erziehung Irrtümern 
ausgesetzt, und „eine im Treibhaus des Staates erzwimgne Bildung 
kann nie die rechten Früchte tragen" (hierbei denkt Schleiermacher 
offenbar an die überstürzte Erziehungsreform Josephs II. in Öster- 
reich). Umsomehr gilt es, „nächst der Quelle, aus der der Beruf 
des Staates zur Erziehung entspringt (d. h. des Volkes überhaupt, 
nicht bloss der Regierenden), auch das Gebiet zu erkennen, worin 
derselbe eingeschlossen ist" (ebenda, S. 229). Zu diesem Zwecke 
hält es Schleiermacher für „das ratsamste, den Zustand eines Volkes 
(Gesellschaft), ehe es Staat geworden ist, mit seinem Zustande imter 
der Eor^i des Staates zu vergleichen" (ebenda, S. 235), d. h, eine 
geschichtlich-soziologische Überlegung anzustellen. Den Zustand eines 
Volkes oder diejenige Form der Gesellschaft, die noch keine staat- 
Kche Organisation kennt, bezeichDet er als „Horde" (S. 236). In 
einem solchen Volke leben immer „mehrere Familien ein sehr ähn- 
liches Leben bei einander", die Arbeit an der Natur, „der Natur- 
bildungsprozess," geht instinktiv, unbewusst und gewohnheitsmässig 
vor sich, ohne durch einen zweckbewussten Zusammenschluss der 
Einzelnen, durch eine fest gegliederte staatliche Gemeinschaft ge- 
schützt und getragen zu werden. Der tJTjergang von diesem Natur- 
zustande zum Staatsleben ist nichts anderes als „das Ausgesprochen- 
werden der unbewussten Sitte zur bewussten Sitte, zum Gesetz", 
„der Übergang aus der Bewusstlosigkeit ins Bewusstsein der Ge- 
meinschaft" (Politik, S. 9) und damit das Hervortreten des die staat- 
liche Gemeinschaft ' konstituierenden Gegensatzes von führenden und 
geleiteten Gliedern der Gesellschaft „von Obrigkeit und Unterthan" 
(Politik, S. 3). — - Schon im Zustande der Gesellschaft als Horde 
lassen sich nun „sehr verschiedene Stufen der Bildung" denken, 
indem zusammengesetztere oder einfachere Sitten herrschen können. 
In diesen Sitten erhalten sich die Gesinnungen und Fertigkeiten, die 
zu der der Horde eignen Erwerbsweise gehören, in diesen Sitten 
wächst denn auch auf und übt sich die heranwachsende Jugend und 
wird so „erzogen". So beruht also alle Erziehung und Bildung 
ursprünglich auf Gewohnheit und Sitte, und da „Sitten und Ge- 
bräuche in einem Volke überall älter sind als Staat und Verfassung, 
kann auch dasjenige in der Erziehung, was auf der Sitte ruht, nie 
als vom Staate ausgegangen und von ihm erzeugt angesehen werden, 
sondern dies ist das gemeinsame, aber fi*eie und nur in freier Ge- 
meinsamkeit gedeihende, unbewusste Erzeugnis des Volkes. Der 
Staat kann es im besten Falle beschützen und sanktionieren, wenn 
hierzu ein Bedürfais entsteht, und im schlimmsten Falle dagegen 
kämpfen und es zu unterdrücken suchen, aber herbeifuhren kann er es 
nicht^* (Beruf des Staates zur Erziehung, S. 236/237). Die Erziehung 
ist also in erster Linie „die natürliche Äusserung des Selbsterhaltungs- 
triebes der Gemeinheit", d. h, der Gesellschaft, und erst in zweiter 
Linie auch eine Sache des Staates, der ein Produkt der Gesellschaft ist. 

5* 
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Setzen wir nun den Fall (ebenda, S, 239 — 243), dass eine Horde 
nicht durch sich selbst und nicht in sich selbst zur bürgerlichen Ge- 
sellschaft, zum Staate, übergehe, sondern dass sie selbst eine andere 
unterwerfe oder von einer andern unterworfen werde und ein Staat 
aus zwei fiüheren Gemeinheiten entstehe auf ungleiche Weise, so 
nämlich, dass die eine Horde die herrschende werde und die andere 
die dienende ; so kann in Bezug auf die Erziehung nur dann alle» 
im- alten Gange bleiben, wenn der herrschende Stamm auch von 
Natur in edlerer Sitte gelebt und seine Jugend zu derselben erzogen 
hat, der unterworfene dagegen hinter jenem roher und ungebildeter 
erscheint. Dann kann auch nach der Verschmelzung zu einem ge- 
meinsamen Staatswesen jeder Teil seine bisherige Erziehungsweise 
behalten und ohne weitere Dazwischenkunft des Staates wie vorher 
weiter fortsetzen, aiur dass der Staat jeden Versuch des unterworfenen 
Teiles oder Stammes, sich in die Stellung der Sieger hineinzuleben 
und ihnen ihre höhere Erziehung nachzuahmen, im Interesse der be- 
stehenden staatlichen Ordnung verhindern muss. Will er dagegen 
diese staatliche Ordnung weiterentwickeln, will die Regierung aus dem 
zusammengeschmolzenen, ungleichen einen einheitlichen Staat schaffen, 
indem sie auf die allmähliche Beseitigung der bestehenden Differenzen^ 
auf die Höherentwicklung der untern Schichten hinarbeitet, so wird 
zum Behuf einer solchen Umgestaltung auch das Erziehungswesen 
vom Staate umgestaltet werden müssen. „Dies* ist der Zeitpunkt, 
wo der Staat wirklich und notwendigerweise das Volk erzieht. 
Auf diesem Übergangspunkt von aristokratischer Zweiheit zu wahr- 
hafter Einheit muss ein unmittelbares bildendes Eingreifen der Re- 
gierung in die Volkserziehung eintreten" (ebenda, S. 242), d. h. der 
Staat hat die Organisation von Volksschulen zu betreiben und die 
gesamte öffentliche Erziehung während dieser Zeit zu leiten. Also 
nur dann hat der Staat „einen thätigen Anteil an der Erziehung des 
Volkes zu nehmen" und das Schulwesen zu seiner eigensten An- 
gelegenheit, zu seinem „Berufe" zu machen, „wenn es darauf an- 
kommt, eine höhere Potenz der Gemeinschaft und des Bewusstseins 
derselben zu stiften" (ebenda, S. 246). Wenn aber diese „höhere 
Potenz der Gemeinschaft", wenn die „höchste Form" des Staates, der 
einheitliche Staat, erreicht ist, so hat die Regierung „die Erziehung 
in die Hände des Volkes, d. h. der Gesellschaft, zurückzu- 
geben", und es ist nun noch die Frage, wie ist nach dieser Zurück- 
gabe die Organisation der Volkserziehung und der Volksschule zu 
gestalten? 

Offenbar kann die Gesellschaft die Einwirkung auf die jüngere 
Generation nicht auf die Pamilienerziehung beschränken, sondern 
muss die öffentlichen Anstalten beibehalten. Diese werden „unter 
den Betrieb und die Leitung des Volkes selbst gestellt und durch 
den in demselben herrschenden gleichen Sinn in Gleichheit gehalten" 
(ebenda, S. 247). Und da nun der Staat eines so hoch entwickelten 
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Yolkes, wie Schleiermaclier, Politik, S. 18 — 38 (über die Staatsver- 
fassung im allgemeinen) und S. 93fif. (über die Organisation der Kom- 
mune für die Verwaltung) zeigt, nicht denkbar ist ohne Konstitution 
und weitgehende Selbstverwaltimg des Volkes in den „Kommunen"^ 
so meint er, dass es die Kommune, „die durch ihre Gemeinschaft 
mit der Earche und mit dem wissenschaftlichen Verein, dessen Glie- 
der durch sie zerstreut sind, intellektuell belebt wird" (ebenda, S. 247), 
sein müsse, die die Organisation und Leitung der Volksschule zu 
übernehmen habe. „Die Volksschule erscheint als Kommunalanstalt" 
{Päd., S. 479). So ist also Schleiermacher schon 1814 für die Kom- 
munalisierung der Volksschule eingetreten. Und die moderige 
Entwicklung des Volksschulwesens, das namentlich in den grossen 
städtischen Kommunen gute Volksschulen aufzuweisen hat, hat seiner 
Forderung recht gegeben. Dabei soll aber die öffentliche Erziehung 
auch mit der Staatsregierung in einem gewissen Zusammenhange 
bleiben, „in welchem alles, was die bürgerliche Gesellschaft betrifft, 
stehen muss, nur dass diejenigen, die ihn vermitteln, nicht mehr 
eigentlich als Staatsbehörde, sondern nur die einen als Vertreter des 
Volkes bei der Regierung, die andern als die Vertreter der Regie- 
rung beim Volke anzusehen sind" (Beruf des Staates, S. 247). Da- 
mit erklärt sich Schleiermacher für eine massvolle staatliche Schul- 
aufsicht. „Auf diese "Weise behält auch die Regierung in ihrer 
•Gewalt, diesen Übergang der Volksschule aus den Händen des Staates 
in die der Gesellschaft und der Kommunen allmählich zu veranstalten 
xind eben dadurch aller Verwirrung vorzubeugen" (isbenda, S. 247). 



4. Kapitel 
Das Verhältnis der Volksschule zu den andern Schulen. 

§17 Wir haben im vorigen Kapitel die Volksschule als die „öffent- 

liche Schule^ schlechthin, als die dem Prinzip nach einzige Schule 
der zweiten Periode der Erziehung kennen gelernt. In welchem 
Verhältnis steht nun diese Volksschule zu den thatsächlich existierenden 
andern Schulen? Wie steht es mit der Durchfuhrung der „Idee 
der Elementarbildung^^ oder der Volkserziehung in der Wirklichkeit 
des öffentlichen Unterrichts? Auch hierauf giebt uns die Schleier- 
machersche Lehre von der Volksschule eine Antwort. 

Schleiermacher begnügt sich nämlich in seiner Pädagogik nicht 
damit, ein allgemeines Bild der Volksschule zu entwerfen, eine ideale 
Volksschule zu konstruieren, sondern er sucht auch die Mittel und 
Wege ausfindig zu machen, \im diese Idee in die Wirklichkeit zu 
übertragen. Die Organisation der Volksschulen hatte er, wie wir 
sahen, teilweise und nur vorübergehend dem Staate, auf der höheren 
Stufe der Volksentwicklung dagegen den Kommunen zugewiesen. 
Die Maxime über den Anteil des Staates an der Erziehung erleidet 
also in ihrer Anwendung „eine verschiedene Modifikation nach dem 
Charakter der verschiedenen Nationen und Staaten" (Päd., S. 197). 
Wie bestimmt nun Schleiermacher den Charakter des bestehenden 
Staatswesens imd welche Aufgabe schreibt er ihm für die Lösung 
der Volkserziehungsfrage zu? 

Das Interesse des Staates an der Erziehimg der jüngeren 
G-eneration regelt sich danach, ob er vom aristokratischen oder 
demokratischen Prinzip beherrscht, ob er der Gesamtheit der Staats- 
bürger in geringerem oder in höherem Grrade einen Einfluss auf die 
Regierung einräumen will, und ob er demgemäss eine geringere 
oder eine höhere allgemeine Vorbildung für nötig hält. 

Eine demokratische Regierung, die von dem Prinzipe der Gleich- 
heit ausgeht, wird für alle ein gleiches, eine aristokratische Re- 
gierung aber, die nur einer geringem, der obern, Schicht des Volkes 
ein Recht auf die Leitung der Staatsangelegenheiten zugesteht, wird 
nur für diese ein erzieherisches Interesse haben. Sie geht von der 
Voraussetzung aus, dass „das Verhältnis des Einzelnen zum geistigen 
Zusammenhange des Volkes oder zur Idee des Staates ein un- 
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gleiches sei" (Päd., S. 53), dass es zwei Klassen im Volke gebe, 
von denen die eine, die untere, „ein relatives Unvermögen fiir die 
Idee des Staates in sich trüge, die andere dagegen, die höhere, ein 
relatives tJbergewicht dazu" (S. 54). In den meisten Staaten, wo 
solche grosse und bestimmte Differenzen in der Gesellschaft vor- 
handen sind, herrscht nun eine grosse Neigung, diese» Ungleichheit als 
,;angeboren" oder ,,angestammt" anzusehen und darauf zu halten, 
dass die einmal vorhandenen Klassenunterschiede bestehen bleiben. 
Historisch betrachtet, beruht die Voraussetzung einer angestammten 
Ungleichheit fast überall auf der Verschmelzung zweier Völker oder 
Stämme mit verschiedenen Rechten (Päd., S. 59, vgl. auch oben 
S. 60). „Grosse Ähnlichkeit mit dem Verhältnis zweier solcher ur- 
sprünglich ungleichartiger Stämme hat in unsem Verfassungen das 
Verhältnis des Adels zum Bürgerstande" (Beruf d. Staates z. Era., 
S. 243), und so ist denn auch in der Politik der Staatsregierungen 
die Richtung vorherrschend, gemäss dieser Auffassimg des Verhält- 
nisses von Aristokratie und Bürgertum, als eines angeborenen und 
angestammten, die Vorrechte des Adelsstandes als natürlich ge- 
gebene festzuhalten, den Staat ständisch zu gliedern und aristokra- 
tisch zu regieren. Demgegenüber vertritt nun Schleiermacher mit 
Nachdruck und Entschiedenheit den Standpunkt, dass die Regie- 
rungen mit dem aristokratischen Prinzipe und mit der Annahme 
einer angestammten politischen Ungleichheit brechen möchten, weil 
er für den Staat seiner Zeit, und besonders auch für den preussi- 
schen, die Zeit für gekommen erachtet, wo es gilt, „eine höhere 
Potenz der staatlichen Gemeinschaft zu stiften" (s. oben S. 60), 
d, h. aus dem ständischen Staate überzugehen zur „höchsten Form" 
des Staates, zum „einheitlichen" 'Staate. Und dies ist nach der 
Ansicht Schleiermachers nicht eine Forderung der politischen Theorie, 
sondern der thatsächlichen Verhältnisse selbst. Denn immer, meint 
Schleiermacher (Päd., S. 58 ff.), tritt in der Entwicklung eines Volkes 
eine Zeit ein, in der die Vorausssetzung angestammter Ungleichheit 
nur teilweise im Rechte bleibt, indem die Klassengegensätze sich 
mehr und mehr ausgleichen. .(Der erste Grund zu dieser Ausgleichung 
wird dadurch gelegt, „dass die Kirche und der allmählich aus dieser 
hervorgehende wissenschaftliche Verein von dem politischen Unter- 
schiede beider Stände keine Notiz nehmen." Beruf d. Staates z. 
Erz., S. 243.) Auf dieser Stufe der Entwicklung ist das preussische 
Volk angelangt: „Die Differenz zwischen den niedem \md höhern 
Klassen ist bei uns in Abnahme, und diese Abnahme ist im Fort- 
schreiten" (Päd., S. 59, Anm.). „Eine solche Veränderung wird immer 
gegen den Willen des herrschenden Stammes geschehen, aber sie 
erfolgt dennoch, weil sie ein sehr starkes natürliches Fundament hat, 
ein bedeutendes Übergewicht des geistigen Prinzips in der natür- 
lichen Entwicklung. Die Identität des geistigen Prinzips trägt Jen 
Sieg davon über die natürlichen Differenzen" (Päd., S. 59). Wenn 
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eine Regierung trotzdem die Ungleichheit zu erhalten strebt , „ so 
führt das in das Kastenwesen" (Päd., S. 58, Anm.). Sie muss 
dann danach trachten, den untern Stand gänzlich auf „persönliche 
und höchstens häusliche Rechte" einzuschränken, ihm alle politischen 
Rechte ängstlich vorzuenthalten und demgemäss auch keine intensivere 
Volksbildung zuzulassen. „Darin liegt allerdings die völligste Sicher- 
heit" (Päd., S. 02). Aber eine solche konsequente Durchführung 
des aristokratischen Staatsprinzips bedeutet Stillstand, Hemmung der 
emporstrebenden Volkskraffc. Demgegenüber ist der Bruch mit der 
Annahme einer angestammten Ungleichheit „mit dem Glauben an 
die politische Kraft eins und dasselbe. Denn die Ungleichheit wird 
nur dann nicht verschwinden, wenn die untern Klassen durchaus 
keine Einwirkung von dem Ganzen, d. h. keine Erziehung, erfahren" 
(ebenda) und von aller hohem geistigen Bildung hermetisch ab- 
geschlossen werden. Aber darin läge nach der Ansicht Schleier- 
machers für den Stand der Entwicklung in Preussen eine direkte, 
politische Gefahr. Zwar erlangt ein Regieren* nach aristokratischen 
Prinzipien, das die Masse des Volkes in ihrem Bildungsstreben nicht 
fordert, sondern hindert, den Beifsdl und die Unetrstützung der da- 
durch BegüDstigten, aber diese geraten dann eben dadurch leicht in 
den „Wahn, dass die Erziehung bei ihnen weniger zu thun habe und 
dass alles von ihrer angestammten VortrefFlichkeit herkomme" (Päd., 
S. 60). Zurückgehende politische Tüchtigkeit der Regierenden, Un- 
zufriedenheit des Volkes mit der Regierung ist die Eolge, zum 
Schaden des Staatslebens. Es entstehen politische „Röi^^ungen und 
Perturbationen", und es klingt wie eine Vorahnung der kommenden 
Konflikte und der Revolution, wenn Schleiermacher in seinen Vor- 
lesungen von 1826, S. 60, meint,. dass auf diese Weise „der ganze 
Staat und das bürgerliche Leben mehr oder weniger einen revolu- 
tionären oder anarchischen Charakter** erhalten könne. Aber das 
will er um jeden Preis vermieden wissen. Alles Plötzliche und 
Gewaltsame ist ihm verhasst, er will die naturgemässe Entwicklung, 
die aus diesen scharfen Gegensätzen herausfuhrt und sie ausgleicht, 
erkennen und unterstützen. Hier zeigt sich so recht die vornehme 
Art Schleiermachers, der trotz seiner freien Gesinnung so gar nichts 
Verwandtes hat mit dem radikalen politischen Liberalismus jener 
Tage. Er beurteilt alle seine Zeit bewegenden geistigen Fragen mit 
der Tiefe und der Ruhe deß kritisch und ethisch gerichteten Philo- 
sophen.*) Und so entdeckt er auch die sittliche Seite des politischen 
Problems, das seine Zeit bewegte, das Ethische in dem Kampfe des 
liberalen Bürgertums um politische Gleichberechtigung. Das auf- 
strebende Bürgertum an der Bethätigung seiner geistigen Kraft auch 
auf politischem Gebiete hindern zu wollen, „indem die Ungleichheit 



' ♦) Man denke z. B. an seine Stellung zur Romantik und ver- 
gleiche darüber Kirn: Schleiermacher und die Romantik, 1895. 
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absichtlich und gewaltsam festgehalten wird auf dem Punkt, auf 
welchem sie steht ^, erscheint ihm als ein nGregeüBaiz gegen den 
natürlichen Entwicklungsgang der Büdung'^ „Dies würde eine 
Hemmung der menschlichen Natur verraten. Was aber der Fort- 
schreitung der menschlichen Natur entgegenwirkt, das streitet auch 
gegen die Idee des Guten** (Päd., S. 63). Und so schlägt er denn 
auch für die Lösung der schweren Aufgabe, vor die sich der Staat 
jener Tage gesetzt sah, ein ethisches Mittel vor. Er findet die§ ^^ 
Lösung dieser grossen politischen Aufgabe „in nichts anderem als 
in der richtigen Organisation der Erziehung". Nur durch 
sie, „durch das geistige Prinzip kann die Ungleichheit besiegt" wer- 
den, welche aufhören muss, „um nicht revolutionäre Zustände her- 
vorzurufen" (Päd., S. 61). Der Erziehung traut Schleiermacher die 
hohe Kraft zu, in schweren Krisen des staatlichen Lebens, ohne 
^selbst politisch und parteiisch zu werden, sich über den Parteien 
haltend, die politischen und sozialen Gegensätze zu vermitteln und 
zu überbrücken und so die Kontinuität der gesellschaftlichen Ent- 
wicklung zu bewahren und die Gefahr der Revolution zu verhüten. 
Es tritt uns hier die „hohe politische Wichtigkeit der Pädagogik", 
die enge Verwandtschaft zwischen Politik und Pädagogik als zweier 
ethischen Wissenschaften und das nahe Verhältnis des Staates 
zur Erziehung entgegen in einer Zeit wie der damaligen: das 
preussische Volk steht auf jenem Punkte der geistigen und sozialen 
Entwicklung, wo ein „unmittelbares, bildendes Eingreifen der Re- 
gierung in die Erziehung notwendig ist" (s. oben S. 60) und wo 
auch politische Gründe auf die Organisation des Schulwesens Ein- 
fluss gewinnen. 

Wie gestaltet sich dieselbe nun diesen Umständen gemäss? 
Schleiermacher stellt dafür folgenden pädagogischen „Kanon" auf 
(Päd., S. 61 und 63). Die Erziehung soll auf eine allmähliche 
Ausgleichung der politischen Gegensätze, auf ein allmähliches Ver- 
schwinden der Ungleichheit bedacht sein. Sie darf daher einer- 
seits nicht gewaltsam mit den vorhandenen Klassengegensätzen auf- 
räumen wollen, sondern muss „die äussern Verhältnisse gewähren 
lassen**, aber andererseits muss sie die angestammte Ungleichheit 
behandeln als etwas, „was allmählich verschwinden soll** (Päd., 
S. 63). Daher ist es wichtig, „dass die Erziehung ein gleich- 
machendes Prinzip ist, und also gegenwirkend gegen die fortwährend 
:sich entwickelnde Ungleichheit. Gleichmachend aber ist sie nur, 
insofern sie erhebend ist, die niedere Klasse der höheren nähernd** 
<Päd., S. 435). 

Was den ersten Teil des Kanons anbelangt, so muss die 
Erziehung „die Ungleichheit voraussetzen und ihr eigentümliches 
Verfahren an die Ungleichheit anknüpfen*'. Infolge der „Differenz 
der Stände** treten nämlich die Kinder der Vornehmen und Wohl- 
habenden, die den Vorzug gemessen, in einem geistig angeregten 
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Familienleben aufzuwachsen und wohl auch schon früh Privatunter- 
richt zu empfangen, geistig geforderter in die zweite Periode der 
Erziehung, in die Periode der Schuleijziehung ein; Sodann erscheinen 
infolge des Umstandes, „dass in einem grossen Teü der Gesellschaft 
die Meinung eines angeerbten Vorzuges noch nicht erloschen ist", 
die Kinder aus diesen Familien von vornherein für die hohem 
Berufsarten und fiir die höhere Bildung prädestiniert (was freilich 
dem oben, S. 52, entwickelten Prinzip über die Berufswahl nicht 
entspricht), und daher ist es „unvermeidlich, dass ihnen schon in 
der zweiten Periode Kenntnisse mitgeteilt und Fertigkeiten eingrübt 
werden, die nur unter jener Präsumtion der Teilnahme an der Re- 
gierung Bedeutung haben" (Päd., S. 360). So kommt es, dass die 
Schulerziehung der zweiten Periode nicht allgemein, nicht reine 
Volkserziehung bleiben kann, sondern die Eücksichtnahme auf die 
politische Ungleichheit und auf die Kinder der hohem Stände er- 
fordert bereits in der zweiten Periode die Organisation von hohem 
Bildungsanstalten, die doch eigentlich dem Prinzip nach erst in die 
nächste Erziehungsperiode gehören (s. oben S. 19). Neben die 
Volksschulen treten die höhern Schulen, deren „Organisation 
und Abgrenzung in Beziehung auf die Volksschule also von poli- 
tischen Verhältnissen abhängig und bedingt ist" (Päd., S. 449). Die 
Volksschulen sollen den Charakter rein erhalten und eine Bildung 
geben, ohne Bücksicht zu nehmen auf eiae regierende und eine 
regierte Klasse; in den hohem Schulen dagegen werden auch Fertig- 
keiten entwickelt, die nur Bedeutung haben für die hohem Berufs- 
arten. Diese Erziehung nimmt also manches aus der speziellen 
Berufebüdung der dritten Periode, d. h. aus der hohem Geschäfts - 
büdung für die leitenden Stellen im Gewerbsleben und aus der 
höhern wissenschaftlichen Ausbildung für die leitenden Stellen 
in Kirche, Schule und Staat, vorweg, und es kommen hier Elemente 
höherer Bildung in den Unterricht hinein. Insofern nun dieser 
höhere Unterricht aus dem Gesichtspunkt der Vorbereitung für die 
höhere praktische und geschäftliche Thätigkeit organisiert wird, er- 
geben sich die „hohem Bürgerschulen" (Realschulen), aus dem 
Gesichtspunkt der Vorbereitung für die Wissenschaft dagegen die 
Gymnasien, 

Wie ist es nun zu erreichen, dass auch die andere Seite 
unsres Kanons (S. 65) Berücksichtigung finde und dass trotz dieser 
Rücksichtnahme auf die ständische Ungleichheit doch auch auf die 
Abnahme derselben hingearbeitet werde? Dies geschieht durch 
zweckmässige Abstufung der Schulanstalten. Sie hat so zu 
erfolgen, dass man sich dabei des ursprünglichen Zwecks der Er- 
ziehung in ihrer zweiten Periode bewusst bleibt: das war die Ver- 
mittlung einer „allgemein menschlichen" Bildung im Gegensatze zu 
der spezielleren Bildung der dritten Periode, der Vorbereitung 
auf einen bestimmten Beruf. Man darf daher die Schulen nicht zu 



; _ 67 — 

Spezialschulen machen. Die höhere Bürgerschule darf nicht eine 
Handelsschule, das Gymnasium nicht eine Vorschule für künftige 
Theologen, Juristen oder Philologen (besonders letztere Gefahr liegt 
ja für den Gymnasialunterricht nahe), die Volksschule nicht eine 
Industrieschule werden (wie es Pestalozzi eine Zeit lang wollte), son^ 
dem alle drei Arten von Schulen sollen allgemein menschliche Bil- 
dung vermitteln. Man muss sich der Einheit aller Schulbil- , 
düng bewusst bleiben, und för die Gestaltung des Unterrichts in 
den verschiedenen Anstalten ergiebt sich daraus das wichtige Prin- 
zip , „dass die * Gegenstände des Unterrichts för die Jugend der 
höhern und niedem Stände im wesentlichen durchaus dieselben sein 
müssen" (Päd., S. 381, Anm.). Der Unterschied der G3rmnasial-, 
Bürgerschul- und Volksschulbildung ist also kein qualitativer, son- 
dern nur ein quantitativer, „so dass wir also denen, die einst bloss 
geleitet werden (d. h. den Volksschülem), nichts vorenthalten von 
dem, was für diejenigen ist, die späterhin als leitende auftreten 
werden (die Schüler der hohem Schulen)" (Päd., S. 364). „Es ist 
keinem etwas zu entziehen, und auch in die reyiste Volksschule darf 
kein hemmendes (d. h. bildungsfeindliches) Prinzip kommen. Wir 
dürfen nie annehmen, dass in der Volksschule keiner aus der lei- 
tenden Klasse da sei" (Päd., S. 365/366). Die Volksschule muss 
eine solche Bildung gewähren, „dass sie ihre Zöglinge sowohl in 
ein rein mechanisches G^werbsleben als auch in die hohem Schulen 
abliefem kann" (Päd., S. 366). Die höhere Bürgerschule und 
ihren Unterricht denkt sich nämlich Schleiermacher als eine „Er- 
weiterung und Vertiefung dessen, was ganz fragmentarisch auch in 
. der Volksschule gelehrt wird" (Päd., S. 449). Auch methodisch 
muss ihr Unterricht „mehr an die Art, wie er in der Volksschule 
behandelt wird, anknüpfen", aber dabei doch auch der schon mehr 
wissenschaftlichen Art des Gymnasialunterrichts sich annähern. Das 
Gymnasium sodann soll dem Prinzip nach nichts anderes bieten 
als eine Vertiefung der Bildung der Bürgerschule nach der wissen- ' 

schaftlichen Seite. „Es ist der Ort, wo man die Prinzipien auffinden j 

und anwenden lernen soll" (Päd., S. 448), in ihm soll „das neue | 

höhere Bildungsreis auf die vorhergegangene reale Bildung auf- J 

gepfropft werden". Bei dieser Art der Schulorganisation geht also ] 

ein einheitlicher Zug durch alle Bildungsanstalten der zweiten Pe- 
riode hindurch, und es ist ein Übergang von der Volksschule in 
die Bürgerschule und von da ins Gymnasium möglich. „Diese Art 
der Abstufung der Schulen steigert nicht die bestehenden Diffe- 
renzen" (Päd., S. 477), sondern vermindert die Ungleichheit, indem 
sie begabten Zöglingen aus den niedern Klassen den Übergang aus 
der Volksschule zur höhern Bildung ermöglicht. Diese Art der Ab- 
stufung wird sodann herbeiführen, dass auch fiir die Kinder der 
hohem Stände die Teilnahme am Volksschulunterricht üblicher wird, 
und wir so allmählich zu jener „allgemeinen Elementarbildung" 
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gelangen, wie sie die Idee der Erziehung für unsre Periode for- 
derte. Die Kinder aus den höhern Ständen könnten ja infolge der 
häuslichen Unterstützung, die sie zu erhalten pflegen, „den Cyklus 
der Volksschule schnell durchlaufen und so noch zur rechten Zeit 
in die hohem Anstalten eintreten" (Päd., S. 479). Das Bedenken 
freüich, das auch heute noch immer laut wird, wenn grössere Kom- 
munen sich anschicken, den Volksschulunterricht, soweit er Elementar- 
unterricht ist, zu vereinheitlichen und die DiflPerenzierung der Ele- 
mentarschulen in Bürger- und Bezirks- oder Armenschulen (oder wie 
die Bezeichnungen sonst zu geschehen pflegen) aufzuheben, würdigt 
Schleiermacher: das nämlich, „dass unter der Masse der Kinder in 
den Volksschulen das Ungesittete zu stark hervortrete, und dass die 
Unsitte des häuslichen Lebens der niedern Stände in die Volks- 
schule hineingetragen werde. Es wollen nun die Eltern der ge- 
bildeten Stände ihre Kinder nicht in den Volksschulen die schlechte 
Sitte annehmen lassen, die sie bei den niedern Ständen voraus- 
setzen." Schleiermacher giebt dem Bedenken recht. „In dieser Be- 
ziehung," sagt er Päd., S. 66, „muss allerdings eine Änderung ein- 
treten." Nur in dem Grade als das häusliche Leben sich sittlicher 
gestaltet und die häusliche Erziehung in den untern Kreisen der 
Bevölkerung sorgsamer wird, und demgemäss „in der Masse der 
Kinder das Unsittliche abnehmen und ein nachteiliger Einfluss der 
Ungesitteten auf die G-esitteten weniger zu furchten sein wird, kann 
gemeinsame Elementarbildung sich verbreiten." 

Was nun den Übergang aus der Volksschule in die höhern 
Schulen anbetriffib, so haben ihn viele städtische Volksschulen da- 
durch zu erleichtem gesucht, dass sie das Lateinische in den Unter- 
richt aufiiahmen. Schleiermacher denkt da an die damals in den 
Landstädten Preussens vielfach existierenden hohem Volksschulen 
mit einem meist theologisch gebildeten „Rektor" an der Spitze. Sie 
bereiteten die Söhne der Wohlhabenden für den Eintritt in die 
Mittelklassen der Gymnasien vor. Aber Schleiermacher ist ein 
Gegner dieser „lateinischen Schulen" oder „gemischten Volks- 
schulen", wie er sie Päd., S. 361, im Gegensatze zu der „reinen 
Volksschule" nennt, weil sie aus der hohem Schule das Latein mit 
der Volksschulbildung zu verquicken und zu vermischen streben. 
Für ihn gilt es, die Idee der Volksschule, die „allgemeine" und 
nicht gelehrte Bildung (und dazu gehört der Unterricht in einer 
toten Sprache) geben soU, durchzuführen und „den Charakter der 
zweiten Periode in der Volksschule rein zu halten und nicht schon 
manches aus der dritten Periode vorwegzunehmen" (Päd., S. 360). 
Die Volksschule soll reine Volksschule oder Trivialschule sein (S. 361). 
Die städtischen Volksschulen mit ihrem Lateinunterricht bieten aber 
nicht nur eine unzweckmässig „gemischte" Bildung, sondern haben 
auch noch einen andern Nachteil im Gefolge. Sie befördern ein 
„Hinzudrängen zu den höhern Schulen, ein Eindringen mittelmässig 
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ausgestatteter, untauglicher Individuen in den hohem Bildungskreis" 
(S, 437). Sie bieten zu viel, während die ländlichen Volksschulen 
noch zu wenig der Idee der Volksschule entsprechen, und es so ge- 
schieht, „dass oft ausgezeichnete Talente", die in den hohem Schulen 
und den höhern Berufen Vorzügliches leisten könnten, „der mensch- 
lichen G-esellschafk verloren gehen." Städtische und ländliche Volks- 
schulen müssen einander gleichgestellt werden, müssen „reine Volks- 
schulen" werden, aus denen ein Übergang in die hohem Schulen 
möglich ist. Eine solche Reform des Volksschulwesens, eine solche 
„Hebung der Volksschule" (Päd., S. 434 ff.) war nicht denkbar ohne 
kräftigstes Eingreifen des Staates. Damit aber erhob Schleiermacher 
in seinen Vorlesungen von 1826 eine Forderung, die die preussische 
Regierung wohl in der Zeit Steins und seiner Reformen, aber nicht 
mehr in den Jahren der Reaktion zu billigen geneigt war. Und 
Schleiermacher erklärt recht resigniert und wie vorahnend S. 436: 
„Viele Volksschulen entsprechen dem nicht (d. h. der entwickelten 
Idee der Volksschule) und es werden wohl noch viele revolutionäre 
Zwischenzustände eintreten, ehe sie bis dahin gelangen." 

. Die Forderung der Hebung der Volksschule führt uns endlich 
noch auf die Frage der Lehrerbildung. „Denn die das Lehramt § 19 
in der Volksschule zu fuhren haben, müssen auch in dem richtigen 
Verhältnisse zu dieser Aufgabe stehen" (Päd., S. 438). Der Volks- 
schullehrer muss so beschaffen sein, dass er die allmähliche Weiter- 
entwicklung der Volksschule zu einer Schule, die eine gründliche 
allgemeine Bildung möglichst an alle vermittelt, bewirken kann. 
Sein Wissen und seine Lehrfähigkeit muss daher über den Cyklus 
dessen, was die Volksschule jetzt zu leisten hat, hinausgehen (Päd., 
S, 439). Er muss eine gründliche imd vertiefte allgemeine Bildung 
besitzen, aber es ist nicht nötig, dass dies eine gelehrte Bildung sei. 
Er braucht nicht „die wissenschaftlichen Prinzipien, die Wissenschaft 
im eigentlichen Sinne inne zu haben" (S. 442). Es ist ein Miss- 
verständnis, zu glauben, dass das Lehren einer Sache nur möglich 
sei, wenn man diese bis auf ihre letzten Prinzipien zurückzufuhren 
wisse. Das ist vielmehr Aufgabe der Wissenschaft. Das Lehren 
aber ist nur „eine besondere Art des Mitteilens", es ist nichts anderes 
als Erweiterung und bestimmte (lehrhafte geschickte) Gestaltung der 
Mitteilung, und dies ist etwas ganz Allgemeines, eine allgemeine 
menschliche Gabe, die man allerdings nicht allzu häufig antrifft. 
Solche pädagogische Begabung ist nicht gebunden an den Besitz 
der obersten Prinzipien der einzelnen Lehrfächer, wie es umgekehrt 
auch [Männer von wissenschaftlicher Richtung und Bildung giebt, 
von denen man aber sagen muss, „sie können es nicht von sich 
geben". Besässen wir nun Schulen, die eine genügend gründliche 
allgemeine Bildung vermittelten, so würde es in Bezug auf Be- 
schaffung geeigneter Lehrkräfte für die Volksschule das beste sein, 
aus den Zöglingen dieser Schulen die pädagogisch begabten für den 
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Lehrerstand zu gewinnen, und es wäre nicht nötig, besondere Vor- 
bereitungsanstalten, Lehrerseminare, zu errichten. „Besondere 
Lehrerbildungsanstalten könnten ersetzt werden durch kluge Auswahl 
der Lidividuen" (Päd., S. 441). Daraus ergiebt sich, dass sich 
Schleiermacher nicht besonders für die Litematserziehung der Lehrer 
in Seminaren erwärmen kann. Ihm schwebten ja eine Volksschule, 
die eine allgemein menschliche, allen Bedürfnissen de3 menschlichen 
Lebens entsprechende, lebensvolle Bildung gewähren sollte, und dem- 
gemäss auch Lehrer vor Augen, „die eine Lebensbahn durchlaufen 
haben möchten", die sie in Berührung mit dem wirklichen Leben 
und seinen Anforderungen gebracht habe. Das aber wird durch 
Intematserziehung stark beeinträchtigt. Trotzdem hält Schleiermacher 
für die jetzigen Zeiten, wo das Volksschulwesen besonders auf dem 
Lande einer Erweiterung und Hebung dringend bedarf, Lehrer- 
seminare für notwendig. Die allgemeine Büdung im Volke ist zu 
gering, als dass sich „geeignete Lidividuen" für den Lehrerberuf 
ohne weiteres als Lehrer verwenden Hessen. Sie müssen vielmehr 
noch eine Vertiefung ihrer Bildung erfahren, und dies geschieht in 
den Seminaren. „Dass sie jetzt bestehen und dass man fiir ihre 
Erhaltung Sorge trägt, müssen wir als ein gutes Zeichen ansehen, 
nämlich eines rascheren Entwicklungsganges im Volksschulwesen" 
(Päd., S. 442). Aber die Leiter und Lehrer dieser Seminare müssen 
sich des Zweckes derselben bewusst bleiben: nämlich dass sie all- 
gevieine Bildung, nicht Wissenschaft mitzuteilen haben. „Wenn 
dennoch hie und da der Versuch gemacht ist, auch die Volksschul- 
lehrer in die Wissenschaft einzufuhren, so beruhte dies entweder 
auf einem Missverständnisse ' oder, was häufiger ist, es lag die Eitel- 
keit derjenigen zu Grunde, die die Vörbereitungsanstalten leiten: man 
wilt mit solchen Lehrern glänzen" (Päd., S. 443). 



8. Kapitel. 
Unterricht und Erziehung in der Volksschule. 

Im 1. Kapitel unsrer Abhandlung „über den Begriff und das 
Wesen der Erziehung" bei Schleiennacher haben wir S. 19 ff. die 
Mittel derselben ) die sich uns als „reine Mittel" charakterisierten, 
im allgemeinen darzustellen versucht. Es erhebt sich nun die Frage, 
welche Besonderheiten sich bei ihrer Anwendung auf das spezielle 
Gebiet der Volksschulerziehung ergeben. 

Schleiermacher giebt diese Anwendung in seinen Vorlesungen 
aus dem Jahre 1826 (S. 369 — 433). Er bat dabei nicht die allgemeine 
Volksschule der Zukimffc, sondern die TriviaLschule, die den Bedürf- 
nissen und Zuständen der Gegenwart sich anpasst, im Sinne. Er 
will nicht mit einem Schlage von der vernachlässigten und damieder- 
liegenden Volksschule seiner Zeit zur Verwirklichung jener idealen 
Volksschule schreiten, die eine gründliche allgemeine Bildung an alle, 
ohne B;ücksicht auf Geburt und Beichtum, vermittelt und dann die 
tüchtigsten Elemente an die höhere, die andern an die niedere Be- 
rufsbildung abliefert und eine „Aristokratie des geistigen Vermögens" 
begründen helfen würde, sondern er will eine „Grundform der Volks- 
schule" (S. 436) annehmen, die sich allmählich jenem Ideale an- 
nähern lassen kann, die aber im übrigen im Eahmen des Erreich- 
baren sich hält. 

Danach, bestimmt sich denn auch „die Absteckung des Gesamt- § 20 
gebietes der mitzuteilenden Kenntnisse und Fertigkeiten" (S. 383 — 414) 
oder die Auswahl des Unterrichtsstoffes der Volksschule. 

Schleiermacher behält dabei im Auge, dass es die Volksschule 
in der Gegenwart in der Hauptsache mit der Masse derer zu thun 
hat, die nach Beendigung der Schulzeit in die verschiedenen Gb- * 
werbe, Ackerbau und Handwerk u. s. w., übergeht, in denen beson- 
ders mechanische Geschicklichkeiten verlangt werden. Aber die Tra- 
dition dieser Fertigkeiten weist er durchaus der Familie und der 
speziellen Berufsbildung zu. Er wendet sich energisch gegen eine 
Volksschule, die die Jugend auch in mechanischen Fertigkeiten unter- 
richtet (Industrieschulen) oder eine industrielle oder gewerbliche Be- 
schäftigung der Jugend ausser der Schulzeit zulässt. Solche spezielle 
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Bethätigung gehört in die dritte Periode der Erziehung. „Jedes 
Spezielle gehört nicht in die Volksschule" (S. 410). Die Volksschule 
hat es vielmehr gemäss ihrer Idee mit dem „allgemein menschlichen" 
zu thun, mit dem, was der Mensch, abgesehen von einem speziellen 
Beruf, in der „Gesamtheit" leistet. Die menschliche „Gesamtheit" 
oder „Gemeinschaft" nun, die für das spätere Leben der Volksschüler 
in Betracht kommt, ist, wie wir schon sahen, das Gewerbs- und 
niedere Geschäftsleben. Und „die Hauptaufgabe der Volks- 
schule ist, die Jugend für ihren Kreis zu verständigen Men- 
schen zu büden" (Päd., S. 385). 

Aus dieser Hauptaufgabe der Volksschule lässt sich der Grund- 
kanon für die Auswahl des Unterrichtsstoffes der Volksschule ab- 
leiten: „Die Entwicklung der Kräfte muss in der Volksschule überall | 
an einem solchen Stoffe versucht werden, der im künftigen G«schäfts- 
leben seinen Wert behält" (S. 383). 

Schlei^rmacher gliedert nun das Unterrichtsgebiet der Volks- 
schule nach seinem psychologischen Grundschema der Receptivität 
und der Spontaneität und bespricht zunächst die Lehrfacher, die 
sich die Ausbildung der kindlichen Geistesthätigkeit nach ihrer mehr 
receptiven, aufnehmenden Seite zum Ziele setzen. 

Hierher gehört der Unterricht im Lesen und Schreiben 
(S, 386 — 387). Lesen und Schreiben ist „die conditio sine qua non 
für die Ausbildung des praktischen Verstandes, denn der allgemeine 
Verkehr ruht grösstenteils auf der Schrift und ist durch diese be- 
dingt". Sie bilden daher einen unentbehrlichen Lehrgegenstand der 
Volksschule, aber es ist festzuhalten, dass sie nur mechanische Hilfs- 
mittel sind, deren Erlernung in so kurzer Zeit als möglich abzu- 
machen ist. 

Was die sprachliche Ausbildung anbelangt, so gehören fremde 
Sprachen nicht zu den Fertigkeiten, für die der Volksschüler im 
spätem Leben Verwendung hätte. Der fremdsprachliche Unterricht 
ist daher aus dem Lehrgebiet der Volksschule auszuschliessen. Man 
könnte ihn freilich als „formales Bildungsmittel" betrachten. Schleier- 
macher ist kein Gegner der sogenannten „formalen Bildung". Er 
wünscht formale, logische Schulung und begriffliche Bildung, aber 
an einem Material, das Wert für das spätere Leben hat. Er be- 
klagt es, dass auf den Gymnasien zu viel tote Stoffe geboten werden, 
dass zu viel „in spem futurae oblivionis" gelernt würde (Päd., S. 624). 
Ein solches Lernen in' spem futurae oblivionis würde auch der fremd- 
sprachliche Unterricht in der Volksschule sein; denn weder der Bauer 
noch der Handwerker haben unter den gegenwärtigen Verhältnissen 
Gelegenheit, derartige Kenntnisse im Leben zu verwerten. 

Ein wichtiger Lehrgegenstand der Volksschule ist dagegen die 
Geschichte (Päd., S. 388 — 393). Ein „verständiger Mensch" muss 
Verständnis zeigen f&r die Angelegenheiten der grösseren Gemein- 
schaften, in denen er lebt, und das ist nicht möglich ohne ein 
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gewisses Mass von geschichtlichen Kenntnissen. Er muss die sozialen 
Verhältnisse, in denen er lebt, verstehen, d. h. er muss sie geschicht- 
lich begreifen und wissen, wie und warum sie so und nicht anders 
aus frühem Zuständen hervorgewachsen sind. „Ein Mensch, der nur 
in der Gegenwart lebt," ohne die Gegenwart aus der Vergangenheit 
zu verstehen, „verrät eine Armut des Geistes, in Stumpfsinnigkeit 
wird dann das Leben geführt." Dem entgegen muss der geschicht- 
liche Unterricht ein allgemöines Interesse wecken. Er muss einen 
Reichtum von geschichtlichen Thatsachen übermitteln, woraus dann 
der Zustand der Gegenwart gefolgert und kombiniert werden kann. 
„AUer Geschichtsunterricht kann zusammengefasst werden in der 
Formel: es soll begreiflich gemacht werden, wie das geworden ist, 
was ist" (Päd., S. 388 Anm.). Er muss sich erstrecken vor allem 
auf die Entstehung der kirchlichen und politischen Gemeinschaft. 
In Bezug auf erstere hat er die Urgeschichte des Christentums und 
die Entstehungsgeschichte der besondem Konfessionen, soweit sie im 
kirchlichen Leben der Gegenwart lebendig sind, für deutsche Ver- 
hältnisse also die Reformationsgeschichte, zu behandeln. In Bezug 
auf die politische Gemeinschaft ist es nötig, die Rechtsverhältnisse 
zu erklären, „ohne deren Kenntnis niemand selbständig handeln 
kann". Damit fordert Schleiermacher einen Unterricht in der „Bürger- 
kunde", wie er jetzt teilweise in Fortbildungsschulen zur Erweite- 
rung der Volksschulbildung gewährt wird. Was nun die politische 
oder die Staatengeschichte anbelangt, so muss hier die Schule an- 
knüpfen an die mündliche Geschichtstradition, die in den Familien 
durch die Erzählungen der Eltern stattfindet. Dieselbe erstreckt sich 
in der Regel nur über zwei Generationen. Die Volksschule hat nun 
diese oft armselige Tradition zu ergänzen und das geschichtliche Be- 
wusstsein in der Jugend so weit zurückzuführen, als es nötig ist, 
um die gegenwärtigen politischen Zustände zu verstehen, oder, wie 
es Schleiermacher S. 392 ausdrückt, „um zu einem lebendigen, gene- 
tischen Bewusstsein seiner Verhältnisse zu gelangen". Die Volks- 
schule hat also die Jugend wenigstens mit den geschichtlichen Be- 
wegungen bekannt zu machen, die die politischen Zustände der Gegen- 
wart veranlasst haben. „Da nun die jetzt bestehenden Verhältnisse, 
auch wenn man nur die neuem Begebenheiten ins Auge fasst, die 
Folge von Umwälzungen allgemeiner Weltverhältnisse sind," so muss 
der Geschichtsunterricht über die vaterländische Geschichte hinaus- 
gehen und neben der Geschichte des engem Vaterlandes, die natür- 
lich im Mittelpunkte stehen muss, aber nicht allzu eingehend auch 
bis in unbedeutende Zeiträume hinein verfolgt werden darf, auch die 
wichtigsten welthistorischen Begebenheiten berücksichtigen. „Ge- 
schlechtertafeln auswendig lernen zu lassen, ist ganz unfruchtbar." 

Aber mit den geschichtlichen Ereignissen ist auch der Schau- 
platz, auf dem sie stattgefunden haben, ' der unterrichtlichen Klar- 
stellung zu unterziehen. Das führt uns auf die Geographie (Päd., 

6 
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S. 393 — 396). „Alle Geschichte würde der Jugend in die Luft ge- 
schrieben, wenn die Geographie nicht die Basis wäre; denn Zeit 
ohne Raum ist eine blosse Abstraktion wie umgekehrt." Der Wohn- 
platz und die Heimat muss das Centrum der Geographie in der Volks- 
schule sein. „Aber wie wir über die rein vaterländische Geschichte 
hinausgingen, so geben wir auch die rein vaterländische Geographie 
auf und erweitern dies eben dadurch, dass wir an die historische 
Tradition anknüpfen." Letzteres ist freilich nur das historische 
und geographische Minimum, es muss sowohl dem Geschichts- als 
auch dem geographischen Unterricht gestattet sein, weiterzugehen, 
wenn es „die Gesamtheit der andern Erziehungsgegenstände und der 
Volksbedürfnisse gestattet". 

Zur Ausbildung des „praktischen Verstandes" dienen sodann in 
ganz hervorragendem Masse Mathematik und Naturkunde (Päd., 
S. 396—399). Es handelt sich hier um die „Anschauung", um 
Sinneswahrnehmungen, und zwar um Wahrnehmung der Grössen 
(Mathematik) und der Thätigkeiten und Kräfte der Natur (Natur- 
kunde). Hierbei ist in der Mathematik neben der Beschäftigung 
mit der abstrakten Grösse, der Zahl, oder dem Rechnen, diejenige 
mit der konkreten, messbaren Grösse oder die Geometrie, nicht zu 
vernachlässigen, denn dies ist gerade für die praktischen Berufsarten 
von hohem Wert. Der Unterricht in der Naturkunde wird „alles, 
was die Natur bietet, insoweit es sich unmittelbar an die Entwick- 
lung und Ausbildung der Sinne anschliesst und in der beschränkten 
Zeit und bei den vorhandenen Hilfsmitteln in der Volksschule durch- 
führbar ist," zu behandeln haben, d. h. er darf sich nicht auf die 
Beschreibung der Thatsachen des Naturgeschehens (Naturgeschichte) 
beschränken, sondern muss auch auf die ihnen innewohnenden Kräfte 
und Gesetze in leicht verständlicher Weise eingehen (Naturlehre oder 
Physik). Wem das vielleicht für die Volksschule als zu weit ge- 
griffen erscheinen möchte, dem giebt Schleiermacher zu bedenken, 
„dass, wenn wir das Ziel der intellektuellen Ausbildung (nach ihrer 
receptiven Seite) darin gefunden haben, dass der Mensclh die Welt 
in sich aufnimmt, dass er zu einer „Weltanschauung" gesangt (vgl: 
oben S. 31), so haben wir auch keinen einzelnen Zweig der Wissens- 
gebietes willkürlich auszuschliessen." 

Neben dem Unterrichte, in dem sich der Schüler vorwiegend 
receptiv oder aufnehmend verhält, steht derjenige, der seine Spon- 
taneität, seine geistige Aktivität übt und entwickelt. Es giebt 
eine solche Spontaneität auf geistigem und leiblichem Gebiete, und 
Schleiermacher teilt daher die „entwickelnde Erziehung", die sich 
hiermit beschäftigt, in geistige und leibliche Gymnastik. 

Die geistige Gymnastik, die die Griechen „Musik" nannten, 
ist für Schleiermacher die Übung des Denkens. Die Art, wie. er 
dieses Unterrichtsgebiet abgrenzt und bestimmt, steht in vollem Ein- 
klänge mit den philosophischen Voraussetzungen seiner Pädagogik, 
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auf die wir schon im I., allgemeinen Teile unsrer Darstellung ein- 
zugehen G-elegenheit hatten. Wir müssen hier jedoch auf seine er- 
kenntnistheoretischen Anschauungen in Kürze zurückkommen. Die 
Kunst des Denkens setzt nach Schleiermacher voraus „ein gemein- 
schaftliches Bewusstsein und gemeinschaftliche Regeln der Gedanken- 
verknüpftmg" (Dialektik, S. 18). Ohne diese Gemeinsamkeit oder 
„Identität" des menschlichen Bewusstseins wäre es nicht möglich, 
dass allen gemeinsame Begriffe produziert würden und ein allgemein- 
giltiges Denken zu stände käme. Die allen gemeinsame Begriffs-. 
Produktion liegt vielmehr gerade in dieser „Identität der Vernunft" 
gegründet. „Das System aller das Wissen, d. h. das allgemeingiltige 
Denken, konstituierenden Begriffe ist in der allen innewohnenden 
Einen Vernunft auf eine zeitlose Weise gegeben und zwar als eine 
lebendige Kraft zur Produktion aller Begriffe." Diese Annahme eines 
„zeitlosen Vorhandenseins aller Begriffe in der Vernunft ist die wahre 
Lehre von den ängebornen Begriffen" (Dialektik, S. 106). Sie tritt 
dem Sensualismus entgegen, „der alle Begriffe nur als sekundäre 
Produkte aus der organischen Affektion ansieht." Sie tritt aber auch 
dem Rationalismus entgegen, indem sie nicht die Begriffe seibat vor 
aller organischen Funktion in der Vernunft vorhanden sein lässt, 
sondern nur die „lebendige Totalität des Schematismus der Begriffe" 
(Dialektik, S. 105), die lebendige Kraft, sie zu produzieren. Die Be- 
griffe selbst, das Denken, kommt nur zu stände „im Zusammentritt 
beider Punktionen", d. h. der begriffsbildenden Kraft der intellek- 
tuellen und der organischen Punktion der Wahrnehmung. Die Denk- 
kraft muss durch die organische Punktion angeregt werden. Die 
organische Punktion erfüllt das Bewusstsein mit Wahmehmungsbildem, 
und der intellektuellen Punktion liegt es ob, diese Bilder zu ordnen 
und zu vereinheitlichen, das einzelne unter dos allgemeine zu sub- 
sumieren. Dies geschieht durch das Bilden von G-attungsbildem 
(Schemata) und von Begriffen. „Es ist nun nicht zu verkennen, 
dass sich der Typus des menschlichen Verstandes, die Subsumtion 
des Einzelnen unter das Allgemeine, entwickelt in dem Greschäft der 
Aneignung der Sprache. Beides, dass die Gegenstände, die Einzel- 
wahrnehmungen, im Bewusstsein allgemeine Vorstellungen werden 
und dass sie durch das Wort ausgesprochen werden, ist eigentUch 
eines und dasselbe" (Päd., S. SOö-, vgl. auch Psychol., S. 133 — 182, 
„Denkthätigkeiten"). So besteht also nach Schleiermacher ein enger 
Zusammenhang zwischen Denken und Sprechen/ Die Entwicklung 
des Denkens, die Bildung des Geistes nach seiner spontanen, aktiven 
Seite geschieht daher am besten in Verbindung mit der Entwicklung 
der Sprache, durch Förderung des sprachlichen Ausdrucks im Sprach- 
unterricht, und das ist für die Volksschule, wie wir sahen (S. 72), 
allein der Unterricht im Deutschen. Wie sich nun die Entwick- 
lung des begrifflichen Denkens imd des Sprechens nur vollzieht zu- 
sammen mit der organischen Punktion des Wahrnehmens und auf 

6* 
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Grundlage von Wahrnehmungen, so ist auch mit der Schulung des 
Sprechens und Denkens (Jie Erweiterung der Wahmehmungsgrund- 
lage durch die Anschauung zu verbinden. Der deutsche Unterricht 
muss mit Anschauungsunterricht beginnen. Schleiermacher hat 
seine Ansichten über das Gebiet des Anschauungsunterrichts nicht 
in der Lehre von der Volksschule, sondern bereits in dem Abschnitte 
über Familienerziehung niedergelegt, wobei er die häusliche Erziehung 
in den gebildeten Ständen im Sinne hat. In der Masse des Volkes 
aber wird die Familienerziehung mangelhaft sein und die Volksschule 
hier nachzuholen haben. Der Anschauungsunterricht hat an das 
Leben und an die Umgebung des Kindes anzuknüpfen. Er hat „vor- 
züglich auf Achtsamkeit und sichere Wahrnehmung der gegebenen 
Welt zu dringen'* (Päd., S. 328). Aber auch das Entferntere ist in 
den Wahmehmungskreis der Kinder hineinzurücken. Dies ist nötig, 
um die Phantasie der Kinder, die sich, in freier Kombination der 
Elemente des Wahrgenommenen eine kleine Welt selbst bildet und 
eine wichtige lebendige geistige Kraft darstellt — liegt doch in der 
Phantasie ein wichtiges Moment aller künstlerischen Produktion — 
nicht zu hemmen und ihr, da sie leicht in Hang zu Phantastereien 
ausarten kann, eine Richtung auf Reales zu geben. Deshalb sind 
die Sinne der Kinder mit Bildern auch fremder Gegenstände anzu- 
füllen. Aber man darf nicht glauben, dass mit dem blossen Auf- 
fassen derselben dtirch Abbildungen und Beschreibungen genug ge- 
schehen sei. Die Bilder sind auch noch zu beleben. Dies geschieht 
durch Erzählungen. Hierbei dürfen auch die Märchen nicht vergessen 
werden, welche der Neigung der Kinder zum Fabelhaften und zur 
freien Produktion entgegenkommen und die Phantasie zugleich nähren 
und veredeln. Man darf nicht meinen, dass die Kinder dadurch der 
wirklichen Welt entfremdet und der Keim der Superstition in sie 
hineingelegt würde. Da sich die Kinder nur allmählich in die wirk- 
liche Welt hineinleben und so gezwungen sind, manche irrige Vor- 
stellungen zu korrigieren, so korrigieren sie auch ganz von selbst 
diese Märchenwelt durch ihre zunehmende Erfahrung. 

Ist so durch den Anschauungsunterricht das Erfahrungsgebiet 
erweitert und der sprachliche Ausdruck gewandter geworden, so hat 
der deutsche Unterricht der Ausbildung der Urteilskraft und der Be- 
griffe seine Aufmerksamkeit zuzuwenden, aber dabei immer im Zu- 
sammenhange mit dem Empirischen zu bleiben. „Alle Urteile ent- 
stehen aus Teilung - der Begriffe und Verknüpfung derselben, und auf 
diese beiden Operationen wird immer alles ankommen." Es sind hier 
zwei wichtige Prozesse zu beachten, „der des Hinaufsteigens vom 
Einzelnen zum Allgemeinen, wo man verknüpft und zugleich sondert, 
und des Hinabsteigens von dem Allgemeinen zum Einzelnen." Die 
richtige Kombination dieser beiden Prozesse, „dies ist eigentlich die 
praktische Logik oder Dialektik des Volkes, die in demselben muss 
ausgebildet werden," dasselbe, was man mit dem Namen „Verstandes- 
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bildung" zu bezeichnen pflegt (so die Philanthropinisten), ,,was aber 
gewöhnlich ohne alle Methode und sehr unzweckmässig betrieben 
wird." Insofern diese Verstandesübungen sich an das Empirische 
und an G-egenstände der Natur anzuschliessen haben, stehen sie in 
Beziehung zum naturkundlichen Unterricht und fallen mit diesem 
zusammen. In der Hauptsache aber „schliessen sie sich an den fort- 
gesetzten Sprachunterricht an". In der Sprache sind nun „nicht nur 
die natürlichen Dinge, G-egenstände, niedergelegt, sondern auch die 
menschlichen Thätigkeiten". Und es kommt in der Sprache auch 
das vor, was das Verhältnis einzelner menschlicher Handlungen zu 
„dem im Menschen selbst liegenden Mass", dem sittlichen Gewissen, 
ausdrückt und was in Bezug hierauf Lob und Tadel, Billigung und 
Missbüligung aussagt. „Es ist dies ein andres Gebiet, aber ein sehr 
notwendiges, wo es auf richtigen Gebrauch der Sprache ankonmit, 
und wodurch zugleich das .moralische und gesellige Urteil gebildet 
wird." Also auch auf die Gesinnungsbildung soll der deutsche Unter- 
richt Rücksicht nehmen. „Aber auch hier giebt es G-renzen", den^i 
man kann nur das zum Bewusstsein bringen, wohm das Fassungs- 
vermögen der Jugend reicht. 

Die Frage, ob zur Verstandesbildung auch eine spezielle Übung 
des Gedächtnisses gehöre (Päd., S. 403 — 404), beantwortet Schleier- 
macher entsprechend seiner Lehre vom Gedächtnisse in der Psycho- 
logie (S. 117 — 133) und seiner Erklärung desselben als „eines Pro- 
duktes aus dem Interesse an den Gegenständen und der Schärfe des 
Sinnes", d. h. der Auffassung (Psychol., S. 125). Es gilt daher be- 
züglich der Übung des Gedächtnisses in der Schule, den Unterricht 
Interesse erweckend zu gestalten und die Beobachtungsgabe der Schüler 
auszubilden. Diese Übung des Gedächtnisses geschieht jedoch nicht 
durch spezielle Übungen. Schleiermacher ist kein Freund des 
Memorierens und will den Memorierstoff beschränkt wissen. Das 
Gedächtnis für das Leben, das der Volksschüler später braucht und 
das darin besteht, das im Leben chaotisch Vorkommende festzuhalten, 
wird am besten dadurch geübt, dass man die Kinder dazu anhält, 
das im freien Leben ihnen Begegnende zu reproduzieren. Je mehr 
sie darin geübt werden, desto mehr wird ihr Interesse geweckt und 
desto aufmerksamer werden sie sein auf die vorübergehend sich ihnen 
darbietenden Gegenstände. Das ist freilich eine Gedächtnisübung, in 
die sich Schule und Haus teileji müssen. 

In das Gebiet der Spontaneität gehört ausser der Verstandes- 
massigen noch die künstlerische Bethätigung des Menschen. Auch 
nach dieser Seite soll die Volksschule ihren Zöglingen eine gewisse 
Ausbildung angedeihen lassen. „Ein künstlerisches Talent, wenn es 
in der Volksschule ist, muss sich auch zu Tage geben können" (Päd., 
S. 405). Dies geschieht durch den Gesangs- und Zeichenunter- 
richt, welcher in das Lehrgebiet der Volksschule aufzunehmen ist. 
Der Gesangsunterricht hat besonders auf die Bedürfnisse der häus- 
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liehen und kirchlichen Andacht Rücksicht zu nehmen, der Zeichen- 
unterricht den Sinn für schöne Formen und Farben zu erwecken 
und lebendig zu erhalten und so der noch vielfach recht stark hervorr 
tretenden Greschmacklosigkeit im Volksleben entgegenzuarbeiten. 

Was sodann die leibliche Gymnastik (S. 410 — 414) an- 
belangt, so meint Schleiermacher, dass es für den Körper und seine 
Bethätigung in jeder Beziehung heilsam und notwendig sei, ihn die 
Stärkung gemessen zu lassen, die aus dem reichlichen Einflüsse der 
Atmosphäre und aus der freien Bewegung hervorgeht. Und weil 
man dies unterschätzt und in den untern Klassen der Bevölkerung 
die 'Stunden der Erholung leicht unzweckmässig anwendet, wird es 
* gut sein, die Jugend daran zu gewöhnen, die Zeit der Erholung zur 
Stärkung und Kräftigung des Körpers auszunutzen. Die Schüler 
sind daher in grösseren Massen zu gymnastischen Übungen zu ver- 
einigen und dabei zu beaufsichtigen. Schleiermacher tritt damit oifen 
und nachdrücklich für das damals, in der Zeit der Karlsbader Be- 
schlüsse, den Regierungen so verdächtige Turnen ein. 
§21 Nachdem wir so das Gesamtgebiet der in der Volksschule mit^ 

zuteilenden Kenntnisse und Fertigkeiten durchlaufen haben, müssen 
wir noch auf den Anteil der Volksschule an der Entwicklung der 
Gesinnung, an der Erziehung im e. S., kurz zu sprechen kommen 
(Päd., S. 369-380). 

Er bestimmt sich nach dem Zwecke der Volksschulerziehung 
(s. oben) als die Aufgabe, die sittliche Gesinnung der Heranwachsen^ 
den insofern zu entwickeln, „als sie aus einem gemeinschaftlichen 
Leben hervorgeht**. Die Volksschule hat also auf dem Gebiete der 
Gesinnung dasjenige zu jentwickeln, „was sich unmittelbar auf das 
öffentliche Leben in seinem relativen Gegensatze zu dem Familien- 
leben bezieht". Der Familie dagegen kommt es zu, „die Gesinnung 
weiterzuentwickeln aus dem religiösen und allgemein ethischen 
Standpunkt" (S. 368). Hieraus geht hervor, dass Schleiermacher für 
den Religionsunterricht prinzipiell keinen Platz in der Volks- 
schule hat. Die Erweckung religiöser Gesinnung ist ihm durchaus 
Sache der Kirche und der Familie. Seine Ethik und seine Theologie 
beschreibt die Religion als etwas gefühlsmässiges und individuelles, 
und die Pflege des Gefühlslebens im religiösen Sinne, ein Wirken 
von Seele zu Seele, ist für ihn zunächst und am individuellsten in 
der Familie und in erweiterter Form jn der Gemeinschaft der Kirche 
möglich , die wie eine grosse Familie Gottes aufzufassen ist. „Wir 
legen daher die Veranstaltungen zur Erweckung des religiösen Prin- 
zips allein in die Kirche und in die Familie. Und was den Reli- 
gionsunterricht betriift, der in öffentlichen Anstalten erteilt wird/ so 
bin ich der Meinung, dass dieser ganz erspart werden kann. Es 
scheint ein Vorwurf der Unzulänglichkeit des Konfirmandenunter- 
richts darin zu liegen, wenn man nicht nur einen vorbereitenden, 
sondern einen jenem parallel laufenden und nachfolgenden Religions- 
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Unterricht in den öffentlichen Anstalten für notwendig hält" (Päd., 
S. 533). Der Religionsunterricht in den Schulen ist weiter auch der 
Gefahr ausgesetzt, solchen Lehrern übertragen werden zu müssen, in 
denen die Religion selbst keine Wahrheit oder wenigstens nichts 
Lebendiges ist. — Jede religiöse Einwirkung aber muss „ein abso- 
lutes Produkt der Wahrheit" sein, denn der Erfolg religiöser Ein- 
wirkungen hängt nächst der Empfänglichkeit des Individuums ab 
„von dem Eindrucke der Wahrheit und der Unmittelbarkeit der 
Sache und von der Kräftigkeit der Darstellung" (Päd., S. 631 u. 632). 
Nur solche sollten daher mit der Erteilung von Religionsunterricht 
beauftragt werden, „denen es mit der Religion Ernst ist und die eine 
Freudigkeit haben, auch in andern religiöses Leben zu erwecken", 
und so stellt denn die Allgemeine Pädagogik Schleiermachers die 
prinzipielle Forderung auf: „Der Religionsunterricht ist von den Be- 
amten der Kirche der Jugend zu erteilen" (Päd., S. 183). Und es * 
erscheint in der That recht gut möglich, dass, wenn die Kirche mit 
geordneten Familienverhältnissen und mit Häusern, in denen ein tüch- 
tiger sittlicher G-eist herrschte, und schliesslich mit einer gründlichen 
Volksschulbildung zu rechnen hätte, der gegenwärtige kirchliche Kon- 
firmandenunterricht nur geringer Ausdehnung bedürfte, um den Re- 
ligionsunterricht in den Schulen entbehrlich zu machen. Bei der 
dürftigen Volksbildung seiner Zeit jedoch konnte Schleiermacher nicht 
strikte die Trennung von Kirche und Schule, die Ausschaltung des 
Religionsunterrichts aus dem Lehr gebiet der Volksschule aufstellen. 
Die Emanzipierung der Volksschule von der Kirche darf, wie wir 
schon oben S. 56 f. sahen, nicht plötzlich und unvermittelt angestrebt, 
das noch bestehende Band zwischen Kirche und Volksschule nicht 
zum Nachteile der letzteren plötzlich zerrissen werden. Auch darf 
man Schleiermacher nicht etwa für den blassen Gedanken einer kon- 
fessionslosen Volksschule, der von manchen „fortgeschrittenen" Geistern 
mit so viel Eifer gepriesenen Simultan schule, in Anspruch nehmen 
wollen, welche den Glaubenshelden in Welt-, Kirchen- und Litteratur- 
geschichte mit saft- und kraftloser Abstraktion und Unparteilichkeit 
gegenüberstehen müsste, anstatt sie dem Herzen der Kinder nahe- 
zubringen. Schleiermacher fordert ja (vgl. unten S. 83) für die Lek- 
türe in der Volksschule neben einem vaterländischen auch ein bib- 
lisches Lesebuch und für den Geschichtsunterricht auch Behandlung 
der Geschichte der Religion und der Konfession. 

So bleibt denn der Schule in Bezug auf die Gemütsbildung der§ 22 
Jugend vor allem die Aufgabe, den sittlichen Gemeingeist zu bilden 
und zu pflegen- dadurch, dass sie die Jugend einpflanzt in ein grösseres 
und geregeltes Gemeinschaftsleben. Welches sind nun die Mittel 
dieser Schulerziehung? Wir haben im ersten Teil, in der Allgemeinen 
Pädagogik (vgl. S. 19), das Grundprinzip kennen gelernt, nach dem 
sie sich bestimmen: sie müssen die sittliche Entwicklung des Indi- 
viduums fördern und unterstützen. Sie dürfen keinen Lebensmoment 
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desselben unnütz aufopfern, nicht gewaltsam in sein Innenleben ein- 
greifen, sondern müssen an vorhandenes Wachstum anknüpfen und 
dieses entfalten. Wenn daher die Schulgemeinschaft mit ihren ihr 
unentbehrlichen Regeln und Gesetzen auf die sittliche Bildung .der 
Schüler einwirken will, so darf sie nicht vergessen, dass die ganze 
bisherige ethische Entwicklung an der Familie gehaftet hat, an dem 
häuslichen Leben, das gesetzmässige Strenge nicht kannte. Die 
Kinder dürfen daher bei ihrem Austritt aus der Ungebundenheit des 
Familienlebens und ihrem Eintritt in die Regelmässigkeit des Schul- 
lebens nicht durch aJlzugrosse Strenge des Lehrers eingeschüchtert 
werden, so dass sie ihren Zustand als Verschlimmerung fühlten. Die 
G-ewöhnung an Ordnung und Gesetz muss allmählich und „verbunden 
mit der Billigung der Kinder vor sich gehen: so wird keine Auf- 
opferung des Moments erfordert, und ein natürlicher Übergang von 
einem Punkte zum andern findet statt," „Strenge Regelmässigkeit, 
verbunden mit einer grossen Milde in der Handhabung der Gesetze, 
ist der wesentliche Charakter, durch den die Volksschule Einfluss 
auf die Gesinnung haben muss" (S. 369). Auf den Willen und die 
Gesinnung des Einzelnen muss gewirkt werden unmittelbar durch die 
Gewalt des Ganzen. Es ist noch gar nicht genug anerkannt, „welche 
grosse Wirkung die Gewalt des Ganzen auf den Einzelnen ausübt" 
(S. 373). Der Geist einer von sittlichen Grundsätzen getragenen 
Gemeinschaft muss imabsichtlich auf die Schüler übergehen. Es 
muss eine Freude an dem gesetzlichen Zustande in ihnen erwachsen. 
Strafen dagegen sind als ein notwendiges Übel möglichst zu ver- 
meiden und, wenn sie im äussersten Falle nicht zu umgehen sind, 
in der Weise zu handhaben, wie sich das aus dem in der All- 
gemeinen Pädagogik (vgl. oben S. 27 ff.) darüber Gesagten ergiebt. 
Die Schule gewöhnt aber die Jugend nicht nur an. die Gemeinschaft 
nach ihrer universellen, gesetzmässigen und politischen, sondern auch 
nach ihrer individuellen, geselligen und persönlichen Seite. In der 
Schule lernen die Kinder „Gemeinschaft zu halten auch mit solchen 
Gemütern, die von ihnen sehr verschieden sind. Sie lernen, indem 
jeder hilfreich ist und nachgiebig, sich ein fröhliches Leben selbst 
hervorrufen, störende und feindselige Gemütsbewegungen aber zu 
bändigen" (Predigten [über Kinderzucht], I, S. 619). 
§ 23 Was nun die Mittel oder die Methode des Unterrichts in 

der Volksschule anbelangt, so sucht Schleiermacher zunächst (Päd., 
S. 414— 422), die Grundlagen für eine allgemeine Didaktik der 
Volksschule zu gewinnen und für alle Unterrichtsfächer derselben 
ein gemeinschaftliches Prinzip aufzustellen. Es knüpft hierbei, wie 
oben bei der Bestimmung der erzieherischen Mittel für die Bildung 
der Gesinnung, an das Grundprinzip seiner Erziehung überhaupt, an 
die Forderung, keinen Moment im Leben des Zöglings aufzuopfern, 
an, wenn er das Unterrichtsprinzip zunächst ganz allgemein so fasst: 
„alles den Unterricht Betreffende ist so zu organisieren, dass jede 
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Thätigkeit auch als Zweck an sich angesehen werden könne und 
Befriedigung in sich selbst trage" (S. 416). Befriedigung aber ge- 
währen dem Zöglinge nur Bethätigungen , die in seinem Interessen- 
kreise liegen und die er verstehen kann. Daher gilt es wie für die 
Gesinnungsbildung so auch für den Unterricht an das im Zöglinge 
schon Vorhandene anzuknüpfen, an das, was durch die Einwirkung 
des Hauses in der ersten Erziehungsperiode in ihm entstanden ist, 
und dies „möglichst reichhaltig weiterzuentwickeln" (S. 418). 
„Damit ist eine vollständige Kontinuität in die Stufenfolge der Ent- 
wicklung gesetzt" (ebenda). Die aus diesem allgeineinen Unterrichts- 
prinzip sich ergebende Methode, die, indem sie sich dem G-ange der 
geistigen Entwicklung der Jugend anpasst, bestrebt ist, Stetigkeit, 
Ordnung und Zusammenhang in das Wissensgebiet hineinzubringen 
(vgl. oben S. 31), erfährt nun ihre nähere Bestimmung für die Volks- 
schule durch die Anwendung auf das spezielle Unterrichtsziel der 
Volksschule: „Es kommt im Volksschulunterricht darauf an, dass, 
indem wir die einzelnen Gegenstände, die den Cyklus der Volks- 
erziehung bilden, in einem ununterbrochenen Zusammenhange ent- 
wickeln, anknüpfend an das, was durch die erste Periode soll ge- 
leistet sein, wir immer im Auge behalten das festgesetzte Ende 
der zweiten Periode, das Ziel, was erreichtwerden soll, die Ausübung 
eines bestimmten Gewerbes" (S. 419). Es ist damit auch metho- 
disch der Kanon gefordert, den wir schon bei der Bestimmung 
des Unterrichtsgebietes aus dem Zwecke der Volksschule fanden: 
„dass man in der Volksschule keinen Lehrstoff nehmen darf, der nach- 
her im Leben selbst seine Geltung verliert" (S. 418, vgl. oben S. 72). 

Für die „Anwendung dieses allgemeinen Prinzips", des Ent-§ 24 
Wicklungsprinzips, „auf die einzelnen Momente des Unterrichts", für 
die spezielle Didaktik, giebt Schleiermacher nur einzelne An- 
deutungen. Er giebt zu, dass hier seine pädagogischen Vorlesungen 
nicht ausreichend seien, und meint, dass auf diesem Gebiete die 
wissenschaftliche Pädagogik ihre nächste und wichtigste Aufgabe vor 
sich habe. ,,Es ist die Hauptaufgabe der Pädagogik in unserm Zeit- 
alter, auf zweckmässige, abkürzende Methoden bedacht zu sein, aber 
so nur abkürzend, dass sie von richtigen Prinzipien ausgehend die 
Gründlichkeit eher fordern als hemmen" (S. 464). Sodann nimmt 
er kurz Stellung zu der Pestalozzischen Methode, die damals im 
Vordergrunde der pädagogischen Aufmerksamkeit stand, und um 
deren Einführung in die Volksschule man sich gerade in Preussen 
grosse Mühe gegeben hatte.*) „Die Pestalozzische Methode," sagt 
er, „hat sich im allgemeinen noch die meiste Geltung errungen. 
Sie hat den Charakter, als läge ihr etwas Allgemeines zu Grunde, 
so dass man sie auf alle Fälle, auf alle einzelnen Unterrichtsgebiete 



*) Man vergleiche darüber Br. Gebhardt, Die Einführung der Pesta- 
lozzischen Methode in Preussen. Berlin, 1896. 
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anwenden könnte, und als ob sie auf die Volksschule vorzüglich be- 
rechnet wäre." Aber gerade in ihrer Allgemeinheit, in ihrer prin- 
zipiellen Begründung scheinen ihm die Mängel der Pestalozzischen 
Methode zu liegen; denn die Durchfuhrung des methodischen Prin- 
zips Pestalozzis auf allen Unterrichtsgebieten sei noch nicht ge- 
lungen und „es sei nicht zu leugnen, dass, sobald von einer solchen 
Durchführung die Rede war, auch die geistreichsten Verfechter dieser 
Methode sehr weit voneinander abgewichen sind." Doch liegt nach 
der Ansicht Schleiermachers in dem ganzen Streben Pestalozzis „etwas 
sehr Bestimmtes und Richtiges und nichts so Vereinzeltes und Will- 
kürliches wie in andern Methoden, z. B.' der Methode Basedows." 
Nur sei das, was bleibenden Wert haben werde, noch nicht recht 
herausgearbeitet. „Sollten Pestalozzis Bestrebungen einen weitem 
Euifluss auf das Volksschulwesen haben, so müsste seine Methode 
noch einmal tüchtig bearbeitet und auf das eigentliche Prinzip zu- 
rückgeführt werden, die Früchte würden gewiss nicht ausbleiben" 
(Päd., S. 415/416). 

Der methodische Hauptsatz nun, den Schleiennacher in seiner 
Skizzierung der speziellen Didaktik aufstellt, klingt recht pesta- 
lozzisch : alle Unterrichtsgegenstände sind in Elemente aufzulösen ; 
aber nicht in mechanische Elemente, wie es die pestalozzischen Form, 
Zahl und Wort sind, sondern in lebendige Elemente. 

Dieses Prinzip betont er dann zunächst für den Sprachunter- 
richt, Das einfachste lebendige Element der Sprache ist nicht, wie 
Pestalozzi meint, das Wort, auch nicht das Lautelement, sondern 
der einfache Satz. „Dieser ist etwa* Lebendiges, weil in ihm 
Wort und Gedanke zusammen sind. Die Einheit von Wort und 
Gredanken bildet ein lebendiges Ganzes, während das Wort an sich 
nur ein abstraktes ist. Wer mit den Lautelementen den Sprach- 
unterricht beginnt oder mit dem einzelnen Wort, der fängt mit 
Totem an" (S. 422), und das ist Mechanismus, der die lebendige 
Produktivität der Kinder tötet. Das Satzbilden dagegen regt die 
Kinder zum Denken und Produzieren an. Aus Sätzen ist auch die 
Grammatik zu gewinnen; denn in dem verbundenen Satze liegt der 
ganze grammatische Prozess. Die Beugungen der Haupt- und Zeit- 
wörter u. s. w., die Deklinationen und Konjugationen sind also nicht 
an abstrakten Schematen, sondern an lebendigen Sätzen einzuüben. 

Ähnlich ist es im Rechenunterricht. Hier darf man das 
abstrakte Zählen, das Rechnen mit unbenannten Zahlen, zunächst 
nicht in den Vordergrund stellen; denn das Zählen an und für sich 
ist die beständige Wiederholung der Einheit und das ist etwas voll- 
kommen Mechanisches. Anfangen muss man auch hier bei dem 
Lebendigen, d. h. die Kinder müssen die arithmetische Thätigkeit an 
wirklichen Gegenständen üben. 

Eine einheitliche Bearbeitung der Didaktik der einzelnen Unter- 
richtsfächer nach diesem Grundprinzip hat Schleiermacher jedoch, 
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wie wir schon sagten, des weiteren nicht gegeben. Nur einzelne 
Hinweise finden sich. noch. So hält er es z. B. in Bezug auf den 
Leseunterricht für ratsam, diesen an das Schreiben anzuschliessen. 
,,Man sollte mit dem Schreiben anfangen und daran das Lesen 
knüpfen" (Päd., S. 331). Das Schreiben aber soll aus dem Zeichnen 
hervorgehen, da es nur als eine bestimmte Spezies des Zeichnens zu 
betrachten sei. Das Zeichnen aber, das Malen von Bildern, ist eine 
Beschäftigung, die von selbst in den Kindern lebendig wird. „Die 
Hervorbringung von Bildern ist das produktive Gegenstück zum 
Sehen; und so wie man anlangt, das Auffassungsvermögen durch 
Bilder zu üben, muss man gleich die Übung des Zeichnens daran 
knüpfen. Leichte Gegenstände lege man den Kindern vor, damit sie 
an diesen ihre Kraft versuchen und in der Bichtigkeit und Ge- 
nauigkeit sich üben." Wie die Büder symbolische Zeichen sind für 
die Gegenstände der Wirklichkeit, so sind die Buchstabenbilder sym- 
bolische Zeichen fär 4as gesprochene Wort. „Daher soll im all- 
gemeinen das Schreiben aus dem Zeichnen hervorgehen." Dadurch 
wird die Lebendigkeit dieses Unterrichts bewahrt. Mit dem Schreiben 
in Verbindung steht sodann das Lesen. Die Schrift zerlegt die 
Wörter in Elemente, in Buchstaben. Aber diese Schriftelemente, 
meint Schleiermacher, sind etwas Unlebendiges. Die letzten leben- 
digen Elemente der Wörter seien die Silben. Deshalb gehe man in 
der Analyse der Wörter zunächst nicht weiter als bis zur Teilung 
in Silben. An die Hervorbringung der Schriftzeichen für die ein- 
zelnen Silben knüpfe man dann allmählich die Kenntnis der Buch- 
staben, den Prozess des Lesens. „Nur auf diese Weise wird die 
Übung eine lebendige werden." Auf diese sogenannte „Schreib- 
Lesemethode" hat schon vor Schleiermacher Graser in seinen päda- 
gogischen Schriften aufmerksam gemacht und sie besonders in seiner 
„Elementarschule für das Leben in ihrer Grundlage", 1817, und in 
der Schrift „Der erste Kindesunterricht, die erste Kindesqual*^, 1819, 
dargestellt.*) 

Die Leseübungen sind sodann anzuknöpfen an einen leben- 
digen Stoff, der im spätem Leben Wert behält. Für das Leben in 
der kirchlichen Gemeinschaft und als Vorübung für den Religions- 
unterricht ist ein Lesebuch der biblischen Geschichte, nicht 
aber der Gebrauch der Bibel selbst — „gerade die Ehrfurcht vor 
diesem Buche muss gegen den Gebrauch desselben in der Schule 
eiimehmen" (S. 412) — oder sogenannter „Schulbibeln" zu empfehlen. 
Auf das Leben in der bürgerlichen Gemeinschaft soll ein populäres 
vaterländisches Geschichtsbuch vorbereiten. Vorangehen aber 
soll dieser Lektüre biblischer und vaterländischer Geschichte ein 
gründlicher deutscher Sprachunterricht (geistige Gymnastik). „Zweck- 



*) Dass Schleiermaoher mit Grasers Pädagogik bekannt war, 
nimmt Diebow, a. a. 0. S. 139 ff., an. 
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massige Bücher, d. h. gute Lehrbücher, „die ihren Stoff aus dem 
Cyklus entnehmen, den wir oben für die geistige Gymnastik be- 
zeichnet haben, sind dabei zu Grunde zu legen" (S. 433). Aber 
über der wachsenden Bedeutung des Lesens darf dessen Ursprung 
aus dem Schreiben nicht vergessen werden. Während sich der 
Schüler beim Lesen mehr rezeptiv verhält, soll ihn das Schreiben 
zum Produzieren anleiten. Durch den deutschen Aufsatzunter- 
rieht „muss die Fähigkeit entwickelt werden, einfache Gedanken 
auf richtige Weise durch die Schrift zu fixieren." Man beginne mit 
der Aufzeichnung kleiner Sätze und trage dann bei der Lektüre 
Sorge, dass das richtige Verständnis des Gelesenen zur Produktion 
Veranlassung gebe (Päd., S. 434). 
§ 25 Zum Schlüsse erübrigt uns noch, mit ein paar Worten auf die 

Stellung Schleiermachers zum Unterricht und zur Erziehung 
der weibliche nJugend einzugehen. Schleiermacher will den von 
uns geschilderten Volksschulunterricht nicht ohne weiteres auch auf 
die Mädchen * angewandt wissen. Das hängt zusammen mit seinen 
Anschauungen über die Frau und deren sittlichen Beruf in der Ge- 
sellschaft. Schleiermacher, der sonst in seiner Pädagogik manche 
Berührungspunkte mit der Platonischen Ethik und Staatslehre zeigt, 
hat hier eine von Platd grundverschiedene Auffassung, welche in 
seiner christlichen Weltanschauung wurzelt. Ihr ist die Wert- 
schätzung des Familienlebens, auf die wir bereits an anderm Orte 
einzugehen hatten, eigentümlich» Und in der Familie hat nach 
Schleiermacher die Frau ihren eignen, von dem der Männer ver- 
schiedenen Beruf*), der ihr von Natur und durch den Verlauf der 
geschichtlichen Entwicklung bestimmt ist gemäss der physischen 
Verschiedenheit des weiblichen Organismus von dem männlichen, mit 
der, wie wir oben S. 12/13 sahen, auch psychische Verschieden- 
heiten in Verbindung stehen. Die Frau soll sich nicht am öffent- 
lichen Leben beteiligen. Das öffentliche Leben ist für sie nur in- 
soweit da, „als sich alle grossen Lebensgemeinschaften ihrer Natur 
nach in der Familie abspiegeln, und als sich besonders in der Ehe, 
dem innersten Kern des häuslichen Lebens, durch die Identifizierung 
des Mannes und der Frau in der Frau das ganze Leben des Mannes 
abspiegele" (Päd., S. 225). „Nun liegt es in dem engem Verhältnis, 
das sich zwischen Müttern und Töchtern bildet, dass diese einen 
geschärfteren Sinn bekommen für die Art, wie sich die Teilnahme 
des Mannes an allen grossen Lebensgemeinschaften in der Mutter 
abspiegelt", und dass so die Fähigkeit, das Gemeinwesen zu ver- 
stehen, am besten durch die Mütter in den Töchtern gefördert wird. 
Die Mütter sind also in hervorragender Weise dazu bestimmt, auf 
die Gesinnung der Mädchen einzuwirken. Die Entwicklung der Ge- 

_ ^ 

*) „Das weibliche Geschlecht hat in der Gesellschaft einen be- 
sondern Beruf* (Päd., S. 97). 
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sinnung soll daher bei der weiblichen Jugend allein innerhalb der 
Familie vor sich gehen, und wenn andrerseits, in Beziehung auf 
Kenntnisse und Fertigkeiten infolge der unzulänglichen allgemeinen 
Bildung in den einzelnen Familien, die Notwendigkeit von Schulen 
auch für die Mädchen sich ergiebt, so müssen diese Mädchen- 
schulen doch einen ganz andern Charakter tragen wie die Knaben-, 
wie die Volksschulen. Die Entwicklung der Fertigkeiten und Kennt- 
nisse ausserhalb der Familie darf nicht einen allzu langen Zeitraum 
einnehmen, und der Charakter der Behandlung in den Töchterschulen 
muss weit mehr dem häuslichen in der Familie ähnlich sein (Päd., 
S. 224—227). Eine Volksschule, in der beide Geschlechter verbunden 
sind, hat für Schleiermacher einen primitiven, unzulänglichen Cha- 
rakter, und es ist das nicht ein Zustand^ der auf die Dauer zu 
dulden wäre. Es muss dahin gestrebt werden, dass mehrere Familien 
sich zur gemeinschaftlichen Erziehung der Töchter in gemeinsamei^ 
Lokalität vereinigen (Päd., S. 357). Schleiermacher denkt sich also 
die Töchterschulen als sogenannte Privat- oder Sammelschulen. 
Dass er nun wünscht, dass die Bildung, die sie vermitteln, eine 
möglichst hohe und gründliche sei, ist bei Schleiermacher, der so 
sehr den Umgang mit geistreichen und gebildeten Frauen zu schätzen 
wusste, selbstverständlich. „Da das weibliche Geschlecht im Haus- 
wesen eine bedeutende pädagogische Thätigkeit ausübt (besonders ja 
in der Töchtererziehung), zuerst sogar überwiegend in die Erziehung 
eingreift, so wäre wünschenswert, dass auch das weibliche Geschlecht 
tingiert würde von demjenigen, was der höhern Bildungsstufe eignet." 
Der Unterschied zwischen dem männlichen und weiblichen Geschlecht 
in Bezug auf allgemeine geistige Bildung verringert sich immer mehr 
bei steigernder Kultur. Die weibliche Erziehung ist daher so ein- 
zurichten, „dass auf der einen Seite nichts geschieht, wodurch die 
Naturbestimmung des Weibes (für Ehe und Haus) vergeblich ge- 
macht wird, auf der andern Seite dem weiblichen Geschlecht so viel 
Vorschub geleistet wird, als zur Verbesserung seiner (sozialen) Stel- 
lung und seiner • Einwirkung auf die künftige Generation notwendig 
ist" (S. 100). Das mutet uns an wie eine Bemerkung zu einer 
modernen Frauenbewegung, und ist ein Standpunkt, der gegenüber 
manchen allzuweit gehenden Forderungen von Mädchenschulpäda- 
gogen Berücksichtigung verdient. 

Wir sind am Ende unsrer Darstellung der Schleiermacherschen 
Volksschalpädagogik. 



Wenn wir zum Schlüsse einen Rückblick werfen auf die Auf-§ 26 
Stellungen Schleiermachers, wie wir sie im engsten Anschlüsse an 
seine Vorlesungen und seine eignen Worte und im Zusammenhange 
mit seinen philosophischen Theorien darzulegen versuchten, so finden 
wir in ihnen eine Volksschulpädagogik niedergelegt, die Ideal und 
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Wirklichkeit in gleich gründlicher Weise berücksichtigt. Zum 
erstenmal erscheint hier die Volksschule in ihrem engen .Zusammen- 
hange mit dem Bildungswesen und der Erziehung überhaupt und 
zum Gegenstand einer . systematischen Darstellung gemacht. Ziel 
und Zweck der Volksschule ist aus der Idee der Erziehung ab- 
geleitet und die Lehre von der Volksschule in ein System der Pä- 
dagogik hineingearbeitet, das philosophisch begründet ist. 

Leider ist es Schleiermacher nicht vergönnt gewesen, mit seinen 
wohldurchdachten Ideen über die Volkserziehung auf die Praxis 
Einfluss zu gewinnen. Er gehörte allerdings in den Jahren von 1810 
bis 1814 als „Direktor der wissenschaftlichen Deputation" und dann 
als ordentliches Mitglied der „Unterrichtssektion" dem preussischen 
Ministerium des Innern an, als man in Preussen den Gedanken 
einer Neuregelung des gesamten öffentlichen Unterrichtswesens er- 
wog.*) Die damals von Süvern der Unterrichtssektion vorgelegte 
„Instruktion über die öffentlichen Schulen im preussischen Staate" 
stellte als Norm eine Abstufung von drei Schularten ' auf : die Ele- 
mentarschule oder niedere Stadtschule, die Bürger- oder höhere Stadt- 
schule und das Gymnasium. Diese Einteilung war als eine orga- 
nische und einheitliche in der Weise gedacht, dass jede höhere Stufe 
die niedere iii sich begriffe, und demnach im Gymnasium die beiden 
übrigen Schularten mit enthalten seien. Sie wird jedoch der selb- 
ständigen Bedeutung, die der Volksschule im Unterrichtswesen zu- 
kommt, in keiner Weise gerecht und macht Volksschule und Bürger- 
schule zu Vorstufen des Gymnasiums, und es würden so die Zöglinge 
dieser Anstalten notwendig mit einer abgerissenen, fragmentarischen 
Bildung entlassen werden müssen. Ganz anders dachte Schleier- 
macher über die Organisation der Schulen (cf. oben Kap. 4), und 
er sprach seine Anschauung in einem Votum über diese „Instruk- 
tion" aus. Während die Instruktion das Bildungswesen von oben 
her, vom Standpunkte des Gymnasiums aus, konstruiert, will er 
umgekehrt das Schulwesen von unten her organisieren und auf die 
Volksschule aufbauen. Schleiermacher dachte realistischer als die 
neuhumanistisch gerichteten Nicolovius, Süvern, Joh. Schulze, die 
nach dem Ausscheiden Schleiermachers aus dem Ministerium 1814 
ihre Aufmerksamkeit vorwiegend den hohem Schulen zuwandten. 
Schleiermacher hatte vom Philanthropinismus gelernt, d^ss es gilt, 
die Jugend mit einer nützlichen, im Leben brauchbaren Bildung 
auszustatten. Darum fordert er zunächst, ohne dabei in einseitigen 
Utilitarismus zu verfallen, eiuQ auf das Leben und seine Anforde- 
rungen Rücksicht nehmende allgemeine Bildung in der Volksschule, 
die dann nach der praktischen oder wissenschaftlichen Seite hin 
einer Ergänzung und eines hohem Ausbaues fähig ist durch die 



*) Man vergleiche zu Folgendem Heubaum über „Schleiermacher'* 
in der Reinschen Encyklopädie. 
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Realschule oder das Gymnasium. Damit wollte er die Volksschule 
zur Grundlage des gesamten Unterrichtswesens machen und für ihre 
Hebung zunächst die fortgehende Unterstützung des Staates er- 
wirken. Aber das Volk und die Interessen der Volkserziehung 
traten nach den Freiheitskriegen für die Regierungen in deD Hinter- 
grund, und Schleiermacher, der dem neuen Ministerium Altenstein 
unbequem war, wurde 1814 zum Mitgliede der Akademie ernannt 
und seiner Thätigkeit in der Unterrichtssektion enthoben. Er be- 
thätigte nun seine erzieherischen Interessen nur noch als akademischer 
Lehrer durch seine Vorlesungen über Pädagogik, leider nicht auch 
litterarisch. Als diese Vorlesungen nach seinem Tode 1849 von 
Platz herausgegeben wurden, hatte Diesterweg, der zu Füssen 
Schleiermachers gesessen und vielfach von ihm angeregt worden 
war*), vergeblich im Sinne Schleiermachers in den Kampf für die 
Hebung der Volksschule, der sich in den vierziger Jahren ent- 
spann, eingegriffen. Die Augen der ganzen gebildeten Welt 
Deutschlands waren damals auf das Frankfurter Parlament ge- 
richtet, von dem man auch für die „Nationalerziehung" Grosses 
erwartete (cf. Th. Waitz' Aufsatz: „Welchen Anteil soll der deutsche 
Reichstag an der Organisation des Unterrichtswesens nehmen?^' 
1848). Die Bedeutung der Schleiermacherschen Pädagogik für die 
Bestrebungen der Zeit wurde sogleich mehrfach erkannt und ge- 
schätzt. Es erschien bereits 1851 eine allerdings wenig glückliche 
Zusammenstellung seiner Gedanken über die Volksschule von Eisen- 
lohr in der Meinung, „einem gefühlten Zeitbedürfhis entgegen- 
zukommen" (Eisenlohr, Die Idee der Volksschule nach den Schriften 
Dr. Fr. Schleiermachers, 1851, S. VI). Aber Schleiermachers For- 
derungen sind zu vorsichtig formuliert und seine Gedankenreihen zu 
kompliziert, als dass sie in jenen stürmischen Zeiten auf weitere 
Kreise hätten wirken und die in Preussen einsetzende Reaktion auf 
dem Gebiete der Volksschulbüdung hätten hindern können, die in 
den bekannten drei Regulativen 1854 ihren Abschluss fand. 



*) Cf. seine Schrift „Über die Lehrmethode Schleiermachers", 1834. 
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Oohn des Bürgerschullehrers Franz Louis Lahse wurde ich, Karl 
Erich Lahse (evangelisch -lutherischer Konfession), am 17. Juli 1876 
in Leipzig gehören, hesuchte von Ostern 1883—1887 die erste höhere 
Bürgerschule, von Ostern 1887 — 1896 das Nikolai -Gymnasium meiner 
Vaterstadt und studiere seit Ostern 1896 an der Universität zu Leipzig 
Theologie und Pädagogik. Während dieser Zeit hörte ich Vorlesungen 
in der theologischen Fakultät hei den Herren Professoren Brieger, 
Fricke, Guthe, Hauck, Heinrici, Hofmann, Kirn, Kittel, Rietschel, 
Gregory und Schnedermann, in der philosophischen Fakultät hei den 
Herren Professoren Birch- Hirschfeld, Heinze, Lamprecht, Marcks, Richter, 
Volkelt, Wundt und Barth, war während fünf Semestern Mitglied des 
philosophisch-pädagogischen Seminars des Herrn Professor Volkelt und 
nahm teil an den wissenschaftlichen Ühungen der Herren Professoren 
Brieger, Heinze, Kirn, Lamprecht, Marcks und Barth, dem ich ins- 
besondere die Anregung zu der vorliegenden Arbeit zu danken habe, 
und an den praktischen Übungen der Herren Hofmann, Hölscher und 
Richter. 



